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INTRODUCCIÓN 

la idea de estudiar La literatura como una disciplina 
es preciswnente la amenaza para desarroliar una 

sistemática comprensión del mecanismo semiótico de la literatura. 

J. Culler (1992:117) 

Entre los recursos empicados para desarrollar las actividades 
de formación y de aprendizaj e de lengua extranjera (LE), las obras 
literarias suelen quedar un tanto relegadas,' porque con frecuencia se 
ha considerado que el texto literario es una modalidad de discurso 
lingüísticamente compleja y e laborada que tiene poca incidenc ia en 
un aprendizaje en clave comunicativa, orientado a dominar los usos 
más habituales del s is tema de lengua. A pesar de que en la enseñan­
za de LE nunca se ha llegado a abandonar los textos literarios, lo 

1 /\ I asumir las innovaciones de enfoque y de metodología, en ocasiones 
se destacan los aspectos que más contrastan con las orientaciones anteriores. 
Q uizá por este motivo, en la aplicación del enfoque comunicativo, se relegó 
el empleo de materiales literarios; a raíz de la instauración del enfoque co­
municativo en la enseñanza/aprendizaje de LE, la literatura - en su proyec­
ción metodológica y en su presencia curricular- fueron desplazados. Al 
parecer, en la adopción de l enfoque comunicativo, la búsqueda de contras­
tes suscitó el alejamiento en el espacio curricular y en la funcionalidad 
formativa que podría corresponder a la literatura. A partir de la difusión 
de este enfoque, la ausencia de los materiales literarios ha repercutido en 
los aspectos metodológicos y en las concreciones curriculares de LE. 
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cierto es que, a causa de la renovación de los enfoques y de las inno­
vaciones metodológicas, desde los ailos setenta su presencia en las 
actividades de aprendizaje en el aula de LE se ha visto relegada. 

Los textos literarios son un excelente recurso para el aula de 
LE, porque debidamente utilizados son altamente formativos para 
la ampliación y el perfeccionamiento de las habilidades comunica­
tivas. Cabe asumir aquí las palabras de Ezra Pound: «AL iniciar a 
una persona en la literatura estaría bien hacerle examinar aquellas 
obras en las que la lengua es utilizada con eficacia ... )) (A,B,C of Rea­
ding, 1934), porque el empleo de las obras literarias permite lograr 
un eficaz equilibrio entre los intereses y las capacidades personales 
del aprendiz de LE y los fines del aprendizaje, as{ como entre los 
objetivos del nivel y las actividades centradas en las inferencias 
sobre el uso que pueda elaborar el aprendiz de LE. 

El interés por la utilización de los materiales literarios está en 
relación con la creciente valoración didáctica de la participación 
personal, la implicación, la interacción y la cooperación en todos 
los procesos de aprendizaje. Se trata de que la actividad con el 
texto literario enriquezca su competencia comunicativa a partir del 
reconocimiento del diversificado input lingüístico y comunicativo 
que le aporte la obra literaria. En este planteamiento didáctico 
tampoco se considera la literatura como el exclusivo modelo de 
uso, o de expresión de una lengua. Con la utilización de los textos 
literarios en clase de LE no se trata de que el alumno adquiera 
prioritariamente información sobre autores y obras, épocas y esti­
los, ni que se aplique en ejercicios de identificación de rasgos ca­
racterísticos de un género o de un estilo. En un interesante estudio 
sobre la función de la literatura en la formación en lengua extranje­
ra, Widdowson (1984) seflalaba con ironía la notoria ausencia de la 
literatura en la formación en lengua extranjera: «Hubo un tiempo 
en que a la literatura se le concedía un gran prestigio en el estudio 
de la lengua, cuando se consideraba como una parte de los objeti­
vos de aprendizaje de la lengua. Quizá., incluso, su aportación 
esencial fue la de facilitar el acceso a las obras literarias [ ... ]. Pero 
esta época se acabó, y ahora la literatura apenas figura en los pro­
gramas de lengua». 

Pese a las objeciones que a veces se le ha puesto a la Literatura 
en la formación en LE, lo cierto es que la gran diversidad de ejem­
plos de uso que aparecen en el discurso literario ofrece amplias y 
eficaces posibilidades para asimilar un gradual aporte de input 
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lingüístico y comunicativo en un proceso de aprendizaje que em­
plee materiales literarios. 

Todo texto literario es un documento lingüístico y, además, 
estético. En todos los casos, estos textos contienen referencias 
lingüísticas y estilísticas, muestras de uso y ejemplos de 
situaciones y actos comunicativos, acompañados de exponentes 
pragmáticos. El uso literario de la lengua sólo acentúa o destaca las 
posibilidades expresivas y formales del sistema de lengua. Como 
dice G. Reyes: «El hablante (más o menos espontáneo, según las 
situaciones, intenciones, tipo de texto, etc.) tiene que hacer 
elecciones estilísticas, en diferente grado quizá, pero no de 
diferente cualidad, que las elecciones estilísticas del creador 
literario» (Reyes, 1989: 19). Por todo ello, el empleo de textos 
literarios servirá para la formación del aprendiz en el dominio de 
diversos aspectos comunicativos. G. Lazar (1993; 23) señaló varias 
claves sobre la f'uncionalidad de los textos literarios en el ámbito 
de la formación comunicativa en LE: 

El estudio del lenKZiaie de los textos literarios contrihuye a imbri­
car mús estrechamente los programas de lenp:ua y los de literatu­
ra. El análisis pormenorizado del len,1.,>tlQje de íos textos literarios 
ayuda a los alumnos a inlerpretarlos de modo significativo y a 
valorarlos de manera fundamentada. Al mismo tiempo, el co­
nocimiento y la comprensión generales que los alumnos tienen 
del inglés {LE} resultan potenciados. A fin de que los alumnos 
puedan emitir juicios estéticos sohre los textos, se les anima a 
aprovechar su conocimiento de las categorías gramaticales, 
léxicas y discursivas con que están familiarizados. 

La implicación del aprendiz-lector con el texto literario en el 
proceso de aprendizaje de lengua, en la interacción de la lectura 
comprensiva y de la interpretación son las pautas que guían este 
estudio. La utilización de materiales literarios remite a la lectura, 
habilidad que estará en constante actividad para dar acceso al desa­
rrollo de diversos tipos de conocimientos e inferencias de orden 
lingüístico, comunicativo y cultural. Por ello, este planteamiento 
sobre las facetas formativas de los materiales literarios en el apren­
dizaje de LE se establece a partir de las teorías que han explicado 
el proceso de recepción del discurso I iterario, de los conceptos de 
interacción lectora e intertexto lector, así como de la activación de 
las estrategias de recepción y de expresión. También se ha partido 
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de la consideración de que los textos literarios son una excelente y 
eficaz cantera de recursos porque, a través de su lectura, el apren­
diz-lector accede a variadas y enriquecedoras referencias a través 
del input lingüístico, comunicativo y cultural que aporta cada texto. 
El desarrollo de estas orientaciones requiere que el profesor tome 
conciencia de la funcionalidad formativa que reporta el hecho lite­
rario en sus diversas manifestaciones y entender que lengua, cultu­
ra y literatura se integran en la experiencia del individuo. 

Por otra parte, las aportaciones de las distintas orientaciones 
teóricas sobre el hecho literario --desde la poética textual hasta la 
pragmática literaria- y, de modo particular, los supuestos de la 
teoría de la recepción han tenido una notoria incidencia en el ámbi­
to de la didáctica del lenguaje, porque han pennitido reorientar 
aspectos de la concepción de la formación lingüística y porque sus 
aportaciones han setvido para ampliar la metodología de enseñanza 
y aprendizaje. 

Asf pues, al ocupamos de materiales literarios --denominación 
que aplicamos (sin menoscabo de sus cualidades estéticas y 
culturales) a los textos y obras que sean utilizados para actividades 
de aprendizaje-, los tomamos como referente central de unidades o 
secuencias didácticas de aprendizaje y como recurso que activa las 
distintas competencias (lingüística, comunicativa, discursiva, 
pragmática, literaria, enciclopédica, etc.) que intervienen en la 
lectura. El aprendiz realizará una serie de actividades cognitivas 
cuyo fin está en la proyección comunicativa de su aprendizaje de la 
lengua meta. 

El objeto de este estudio es j ustificar el uso de la literatura en 
el contexto del aprendizaje comunicativo de una LE y, quede bien 
claro, siempre como material que se íntegra en la metodología 
interactiva de aprendizaje, junto a otros recursos. Los capítulos que 
siguen recogen distintas claves y orientaciones para especificar la 
funcionalidad de los textos literarios en las actividades de forma­
ción en LE. Se pretende señalar el espacio metodológico y práctico 
que pueden ocupar los textos literarios en una renovada visión de 
su presencia y empleo en el currículum y en el aula de LE, porque 
la literatura, como material de aula, es un recurso que ofrece a los 
aprendices de LE la más amplia variedad de usos del sistema de 
lengua y un amplio repe1torio de peculiaridades pragmáticas en el 
marco de la creatividad y del uso de la lengua meta. 
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Capítulo l 

LA LITERATURA EN EL AULA 
DE LENGUA EXTRANJERA 

Literatura, lengua y cultura 

La literatura es una de la5 manifestac iones creativas (artísti­
cas) que un grupo social valora entre sus indicadores de cultura. 
La 1 iteratura suele considerarse como el más sugerente engarce 
entre lengua y cultura, y a las obras literarias como efecto de la 
fusión indisoluble e interdepend iente entre ambas; el texto litera­
rio es soporte y reflejo de los usos lingüísticos, de los valores que 
asume la palabra y que transmite el discurso, ya sea en sus fun­
ciones básicas de interrelación ya sea en la comunicación estética. 
Por ello, «Si vemos la literatura como un cuerpo específico de 
textos, entonces debe notarse primero que estos textos constituyen 
só lo una parte del sistema general de la cultura» (Lotman, 1976: 
339). 

El aprendizaje de una LE es más que el simple desarrollo de 
.. hábitos comunicativos". La diversidad de recursos lingüísticos 
que muestran las producciones literarias es la base para muchas 
propuestas que enriquecen la competencia comunicativa a través 
de la recepción de las creaciones escritas. La literatura sirve de 
fuente y recurso adecuado para ampliar los conocimientos intercul-
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turales y pragmáticos2, aunque estas facetas no se hayan tenido 
muy en cuenta hasta poco tiempo: 

... La literatura había perdido prestigio para aquellos que escriben 
acerca de la enseñanza: en el currículo estructura!Jfancional con 
frecuencia no había espacio para la literatura, que era vista como 
elitista, remota, desviada e inauténtica. Esta visión ha sido cues­
tionada en los últimos años, y ahora, en la era 'comunicativa', la 
/íteratura ha recuperado terreno. La razón para su vuelta parece 
que es la convergencia de ideas procedentes de dos fuentes prin­
cipales: la primera, la crítica literaria, incluyendo el debate 
sobre la naturaleza del lenguaje literario y la teoría de la re­
cepción; la segunda, la enseñanza comunicativa del lenguaje. 

Gilroy y Parkinson, 1996:213 

Lengua y cultura se han considerado indisociables: desde Sapir y 
Whorf: Lotman y Uspenskij3 o Bajtin se ha destacado en esta interre­
lación la función de la lengua -y por lo tanto sus producciones­
como medio para formular y estructurar socíoculturalmente la 

2 «Literature is a valuable complement to such material, especially once 
the initial "survival" level has been passed. In reading literary texts, 
students have also to cope with language intended for native speakers and 
thus they gain additional familiarity with many different linguistic uses, 
forms and conventions of the written mode ... literature can none the less 
incorporate a great deal of cultural information» (Colli y Slater, 1987:4). 
3 Para los semiólogos de la Escuela de Tartú, su concepto de semiótica de 
la cultura justifica el enlace cultural-literario como síntesis de medios de 
expresión, comunicación y transmisión, como se recoge en esta idea: «Las 
lenguas y las culturas son indivisibles: no es admisible la existencia de una 
lengua (en el sentido amplio del término) que no esté inmersa en un contexto 
cultural, ni de una cultura que no posea en su centro, una estructura del 
tipo de una lengua natural [ ... ). En general, la cultura puede representarse 
como un conjunto de textos: pero desde el punto de vista del investigador, es 
más exacto hablar de la cultura como un mecanismo que crea un conjunto 
de textos y hablar de los textos como realización de la cultura» (Lotman y 
Uspenskij, 1979:70-77). En este sentido, C. Guillén planteó la sugerencia 
de presentar la historia literaria como el estudio histórico de culturas y 
sociedades (C. Guillén, 1978), puesto que la literatura es patrimonio 
cultural acrecentado por acumulación e interconexión. Reflexiones de este 
tipo nos llevan a la necesidad de transmitir a los aprendices de LE la idea 
que el dominio comunicativo es el resultado de la integración de una 
amplia y coherente diversidad de factores socio-culturales y pragmáticos 
que matizan y hacen efectiva la interacción comunicativa. 
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realidad . J.M. Lotman (1979: 42) se refirió a la cultura «como el 
conjunto de la información no genética, como la memoria común 
de la humanidad o de colectivos más restringidos nacionales o 
sociales», por lo que hay que suponer que «las culturas son sistemas 
comunicativos y (que) las culturas humanas se crean basándose en 
ese sistema semiótico universal que es el lenguaje natural». 

De este modo, el componente cultural entra en el espacio de 
las competencias lingüístico-comunicativa y literaria, ayudando a 
cohesionar e integrar diversos tipos de conocimicntos4

• En relación 
con la integración de conocimientos que configuran el dominio 
comunicativo cabe apuntar la idea expuesta por G. Zarate (2002: 
34) en relación con el enfoque plurilingüe que se expone en el 
MCER y que interesa también a nuestra temática de la funcionali­
dad de los textos literarios: «Conforme se expande la experiencia 
lingüística de un individuo en los entornos culturales de una len­
gua, desde el lengu~je familiar hasta el de la sociedad en general, y 
después hasta las lenguas de otros pueblos (ya sean aprendidas en 
la escuela, en la universidad, o por experiencia directa), el indivi­
duo no guarda estas lenguas y culturas en compartimentos menta­
les estrictamente separados, sino que desarrolla una competencia 
comunicativa a la que contribuyen todos los conocimientos y las 
experiencias ling[iísticas y en la que las lenguas se relacionan entre 
s í e interactúan». El siguiente poema, de Nicolás Guillén, sería una 
buena muestra de cómo el texto poético presenta diferentes refe­
rentes culturales e implica al lector en valoraciones lingüísticas. 

PROBLEMAS DEL SUBDESARROLLO 

Monsicur Dupont te llama inculto, 
porque ignoras cuál era el nieto 
preferido de Víctor Hugo. 

4 «La competencia cultural consiste sobre todo en la puesta en relación de los 
saberes anteriores con las vivencias inmediatas, en esa capacidad de evaluar 
intuitivamente el saber supuesto necesario para una situación dada y de hallar 
en el conjunto de sus referencias disponibles aquellas que sean susceptibles 
de ser más adecuadas al contexto inmediato. La competencia cultural, pues, 
no es en este caso una adición de saberes, sino sobre todo la fam iliaridad con 
un número reducido de conocimientos, limitados a una experiencia más o me­
nos rica del mundo» (Zarate, 1983: 75). Ver también G. Zarate (2002): Las 
competencia.1· interculturales: del modelo teórico al diseño curricular. 
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Herr Müller se ha puesto a gritar, 
porque no sabes el día 
¡exacto! en que murió Bismark. 

Tu amigo Mr. Smith, 
inglés o yanqui, yo no lo sé, 
se subleva cuando escribes shell. 
i Parece que ahorras una ele, 
y que además pronuncias che!! 

Bueno ¿y qué? 
Cuando te toque a ti, 
mándales decir cacaraj !cara 
que donde está el Aconcagua, 
y que quién era Sucre, 
y que en qué lugar de este planeta 
murió Martí. 

Un favor: 
que te hablen siempre en español. 

Nicolás Guillén, de La rueda dentada, 1972 

En el aprendizaje de LE, la lectura (la comprensión y la inter­
pretación) del texto literario constituye una actividad formativa 
(también motivadora y lúdica) a partir del momento en que el 
aprendiz-lector percibe que es capaz de comprender textos de crea­
ción en LE. Las conexiones que hay entre las hipótesis y las infe­
rencias de orden lingtiístico y las expectativas que surgen sobre el 
sentido del discurso (literario) son altamente formativas en el pro­
ceso de aprendizaje (Lazar, 1993)5. Ahora bien, para conseguir esta 
integración de factores es necesario reubicar el espacio funcional 
de la literatura en el aprendizaje lingüístico-comunicativo. 

5 «Al parecer, cualquier aprendizaje de una nueva lengua implica al alumno 
en la fonnulación de hipótesis y la construcción de inferencias, que expliquen, 
por ejemplo, cuándo un determinado modismo ha sido empleado apropiada­
mente, qué grado de generalización admite una regla gramatical o qué implica­
ciones hay detrás del significado literal de lo que alguien dice en una conversa­
ción. Se ha argumentado que la literatura es un recurso especialmente útil en 
el desarrollo de la capacidad de los alumnos para inferir el significado de un 
texto y darle una interpretación. Ello se debe a que los textos literarios suelen 
caracteriz.arse por su multiplicidad de niveles de significado, circunstancia que 
exige del lector/aprendiz su intervención activa para "desenmascarar" las 
implicaciones y presupuestos tácitos del texto en cuestión» (Lazar, I 993: 19). 
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Una nueva funcionalidad para los textos 
literarios en el a1>rendiza,ie de LE 

En los últimos años se ha renovado la función de la literatura 
en el currículo de LE, aunque su empleo aún no se haya expandido en 
todas las posibles modalidades y tipos de actividades de formación 
y aprendizaje a que se presta. Sobre esta rcorientación, el detallado 
análisis de Gilroy y Parkinson (1 996) presenta y enjuicia las signi­
ficativas aportaciones de diversos estudios sobre la funcionalidad que 
asumen los textos literarios en el contexto de la enseftanza/aprendi~je 
de LE; en ese estudio, también se revisan las propuestas sobre las 
relaciones entre el di scurso literario y las facetas pragmáticas y se 
valora, de modo muy realista, la todavía lenta difusión6 de esta 
renovada presencia. Con anterioridad, H.G. Widdowson (1984) 
había advertido que ya había pasado el tiempo en que la literatura 
aportaba prestigio al estudio de una Lengua. Efectivamente, en 
nuestros días la presencia de la literatura en el aula de LE ya no es 
una cuestión de prestigio, sino que e l empleo de los materiales 
Literarios es una cuestión de efectividad y de funcionalidad para e l 
aprendizaje; ahora se trata de presentarlos como recursos didácti­
cos que tienen y desempeñan una amplia funcionalidad formativa 
que puede ser desarrollada en actividades específicas de aprendiza­
j e tanto en el aula como fuera de ella. 

En ocas iones se ha objetado que el texto literario puede entor­
pecer e l aprendizaje de LE, precisamente por la diversidad de usos 
que ofrece (potentially disruptive injluence de la literatura, que 
Widdowson seflaló como falaz valoración). La orientación de al­
gunos enfoques de enseñanza de LE dio por supuesto - sin que 
hubiera ningún tipo de constatación- que el alumno no tiene inte­
rés por la producción literaria en LE y que su interés concreto es 

6 Gilroy y Parkinson señalan que estas nuevas orientaciones (<Se filtran en el 
mundo de los prol'esores y de los libros de texto, mientras que las teorías y 
las prácticas más antiguas sobreviven en un millón de clases. La extrema 
diversidad de situaciones de FL T (/nreing langua¡?,e teac:hing) en términos de 
recursos, pres iones externas, necesidades y deseos del estudiante, y especia­
li:z.ación del profesor, excluye cualquier gran consenso en cuanto al papel y 
la forma de la ensei'íanza de la literatura, la cual seguirá siendo para mu­
chos una actividad de a veces sí y a veces no, aunque un aumento de ma­
teriales y de la educación de los profesores puede elevar las posibilidades 
de un aprendizaje gratificante y de éxito» (Gilroy y Parkinson 1996:22 1). 
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alcanzar el conocimiento que cubra sus necesidades (básicas o 
especificas) comunicativas en el registro estándar. Ese supuesto 
aplica una grave restricción de las distintas manifestaciones de la 
lengua, lo que podría suponer notorios efectos negativos en las 
facetas didáctico-metodológicas. Tal suposición implica considerar 
la literatura como una creación inusual y su discurso como algo 
especial, resultante de la elaboración poética, o sea como muestra 
de un uso ajeno a la vitalidad de la comunicación cotidiana. Pero 
esa consideración es inadecuada por su criterio inmanentista res­
pecto a las cualidades del discurso literario. Claro está que textos o 
fragmentos como el que sigue, a pesar de su valor literario, no son 
adecuados para aprendices de ELE, por su léxico, por la compleji­
dad de sus referencias y por su distante vinculación con facetas 
pragmáticas de la comunicación cotidiana. 

En Bormarzo solfamos practicar esa adivinación popular, que entrega­
ba al azaroso oráculo de un libro la resolución de problemas nimios o 
arduos. ¿Acaso, a través del hechizo dantesco, no lo consideramos 
como un nigromante, como un vaticinador? Me sometería a lo que me 
decretara la Envida Volví sus páginas, cerrando los ojos, deslicé el 
Indice sobre uno de los folios y !el: 

-At Venus aetherios lnter. Dea candida nimbos 
dona ferens aederat, natumque in ualle reducta 
ut procul egelido secretum flumine uidit 
talibus adnata est dictis seque abtulit ultro ... 

Traduje mentalmente: «Entre tanto Venus que había atisbado, brillante, 
las etéreas nubes, estaba ahí con sus presentes. Vio aislado, en el fondo 
del valle, a su hijo separado de sus compañeros, sobre la fresca ribera, 
y Je dirigió estas palabras, mostrándose ante él...». 
Pero no necesitaba enterarme de cuáles eran las palabras de Venus a 
Aquiles. Me bastaba con ese mensaje. Me bastaba que la divinidad del 
amor se manifestara a su hijo ... 

Manuel Mujica Lainez, Bomarzo. (1975) Cap. JI. 

El tipo de lector implícito o lector modelo que busca este texto, 
obviamente, no es un aprendiz de ELE, porque los retos que propone 
su lectura son complejos y busca un tipo de lector "literario" fonnado 
y experimentado. Como sucede con otros tipos de materiales, no 
todos son adecuados: hay que buscar y seleccionar el más adecuado 
para la finalidad que se pretende. 
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Muy diferente es el tono que muestra el siguiente fragmento, 
de Manolito gafotas ( 1994), de Elvira Lindo, podemos comprobar 
que su lectura apela a otro tipo de conocimientos -en este caso, 
muy vinculados a algunos "tópicos de la vida contemporánea'', en 
un juego irónico y de lógica con humor sobre los traumas y las 
collejas; pero, además, ofrece una definic ión léxica particularmente 
vivida, que juega también con la parodia del tono formal y la 
definición personal. El lector implícito, en este caso, habrá de 
poseer otro tipo de conocimientos y referentes. 

La madre de l Orejones mola un pegote porque está divorciada, y como 
se siente culpable nunca le levanta la mano al Orejones para que no se 
le haga más grande el trauma que le está curando la señorita F,spcran7.a, 
que es la psicóloga de mi colegio. Mi madre tampoco quiere que me 
coja trauma pero, como no está divorciada, me da de vez en cuando 
una colleja, que es su especialidad. 
La colleja es una torta que te da una madre, o en su defecto cualquiera. 
en esa parte del cuerpo que se llama nuca. No es porque sea mi madre, 
pero la verdad es que es una experta como hay pocas. A mi abuelo no 
le gusta que mi madre me dé collejas y siempre le dice: «Si le vas a 
pegar dale un poco más abajo, mujer, no le des en la cabeza, que está 
estudiando». 

Elvira Lindo, Munolito gufotus. 1994. Alfaguara. 

Resulta obvio que los textos I iterarios aportan diversos aspec­
tos de interés formativo: desde lo gramatical a lo funciona l, desde 
lo comunicativo a lo cultural, de lo pragmático a lo formal, ele. 
para el aprendizaje de la lengua. Su exclusión negaría el potenc ial 
lingüístico de un sector de producción y de creación del lenguaje 
que, debidamente explotado en el aula, es altamente rentable y 
enriquecedo r. 

Desde la perspectiva didáctica de la LE, la lectura y las tareas y 
actividades que el aprendiz realiza con textos literarios selecciona­
dos proyectan e l aprendizaje hacia refe rentes culturales y, sobre 
todo, pragmáticos, a la vez que aportan una motivación hacia la 
lectura como recurso y estrategia de aprendiz.aje cualquiera que sea 
e l planteamiento metodológico seguido en la enseflanza/aprendizaje 
de LE. 
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TEXTOS LITERARIOS 

MATERJ,\LES SELECCIONADOS PARA EL AllLA 

Figura J. Proyección y funcionalidad de los materiales 
literarios en la formación comunicativa. 

Literatura y habla: usos contiguos de una misma lengua 

Entre lenguaje literario y lenguaje cotidiano o, mejor, entre 
uso literario de la lengua y uso comunicativo no hay ruptura, sino 
que hay contigüidad y continuidad lingüística y pragmática que se 
manifiestan en el modo de exponer el contenido, el significado. En 
todo acto de comunicación, de habla, en todo uso de la lengua hay 
selección de palabras, de expresiones, de construcciones, de regis­
tros, de modalidades según sean los condicionantes pragmáticos, la 
intención o la expresividad que exija o corresponda a una determi­
nada situación comunicativa. Como es bien sabido, en el habla 
cotidiana, la connotación, la traslación de significados, la pará­
frasis, la elipsis, las sustituciones léxicas, la ordenación subjetiva 
de los elementos oracionales, entre muchos otros recursos, se 
utilizan a favor de una comunicación más eficaz, más expresiva. 
Incluso en muchos de nuestros actos de habla, espontáneamente 
para los hablantes nativos, se emplea una diversificada riqueza de 
recursos expresivos que, para un aprendiz de LE, resultan tan 
crípticamente complejos como pueden resultar algunas transforma­
ciones presentes en las producciones denominadas "literarias". En 
términos lingüísticos, no existe ninguna ruptura entre una y otra 
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forma de discurso7
• Los dos ejemplos s iguientes, seleccionados 

intencionadamente, claro está, muestran la presencia de lengua 
oral, de registro coloquial en su contexto literario -en el que, 
evidentemente, tiene su específica funcionalidad- y sirven para 
indicar cómo en e l discurso literario se recoge la continuidad de 
usos. 

1-.. ] Jacinto, hombre de Dios, ¿qué 
haces tú aquí?, buena te ha caído, que 
no vales dos rea les, hij ito, ¿a quién se 
le ocurre enfermar ahora?, claro que a 
lo mejor es de la misma neurosis. que 
da liebre, vete a saber, que el Doctor 
no pudo ser menos explícito, comer 
bien, dormir bien, tomar el aire y estas 
pildoritas, muy sencillo, pero el apetito 
y el sueño, ¿en qué botica se compran? 
Eso es lo que yo digo, Jacinto, aunque. 
después de todo, otros están peor, que 
no es que yo me queje, entiéndeme, lo 
único no tener de quién echar mru10, 
lo único date cuenta, por lo demás, 
pacienc ia, ahora bien, en cuanto se 
pase, Jacinto, a delegar, ¿oyes?, no te 
me vue lvas atrás, delegas y se acabó 
como los demás, natural, lo que no se 
puede, no se puede [ ... J 

Miguel Delibes, Parábola del náufra­
go. 1 969 ( Barcelona: Destino, l 984: 
pp. 11 3-11 4). 

fü tipo de la puerta titubeó; 
de nuevo se advertía clara­
mente en él la borrachera. 
Arr1?/ó a Vanessa al suelo, la 
chica cayrí como un pelele 
sobre los escalones de la 
entrada. 
- Déialo, Maco. Por esta vez 

les perdonamos. 
- Que le r4¡0. .. - repitió el 

otro, estúpidamente. 
- Déjalo, te digo. Nos ahri­

nws. i No me oyesi' ¡ Venga. 
vamos! 

H enturado se guardó el hie­
rro con renuencia y se dirigió 
a la puerta contoneándose. 
Se detuvieron un momento en 
el quicio, chulapones. 

Rosa Montero, Te trataré como 
a una reina. 1983 (Barcelona: 
Seix Barral, 1991. pp. 183-
184 ). 

7 «El empleo del lenguaje en la vida práctica es efectivamente un uso. 
También podemos decir que el empleo del lenguaje en la ciencia es un 
uso. Pero no el empleo de l lenguaje en la literatura, que no es nn uso 
particular sino que representa la plena funcionalidad de l lenguaje o esta 
actualización de sus posibilidades, de sus virtualidades. Por lo tanto, lejos de 
ser el lenguaje de la literatura una fonna especial, que se al~ia de una norma, 
coincide con estas posibilidades virtuales del lenguaje y todo otro uso, siendo 
precisamente uso, es una reducción de las posibilidades del lenguaje como se 
presenta en la literatura» (Coseriu, 1987: 25). Véase la valoración que Bulca 
y 13ronckart (2005: 212-2 14) hacen del "redescubrimiento" las aportaciones 
de Coseriu en relac ión con el carácter dinámico de las competencias. 
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Tampoco la presencia del lenguaje figurado, de las metáforas, es 
cuestión específica del discurso literario, porque esos recursos también 
está presenten en el uso coloquial, en el lenguaje de la publicidad, 
en el discurso académico o técnico y en registro vulgar: Eres un 
burro o eres un cielo son expresiones metafóricas propias del uso 
coloquial; las expresiones hiperbólicas del tipo te lo he dicho un 
millón de veces . .. , asi como muchos de los distintos recursos del 
lenguaje figurado -es un lince, es una persona muy dulce, muy 
tierna, tomar unas copas, irse de copas, aquello fue un disloque, 
un chollo, el no va más ... - . Si se hace una valoración estrictamente 
lingüística se comprobará que esta modalidad de expresión es muy 
frecuente y habitual en el uso coloquial, sin que haya que 
considerar que se trata de formas "agramaticales''. Estos recursos 
también están presentes en e l discurso literario sin necesidad de 
que la forma de expresión genere un estilo rebuscado. En uno y 
otro caso se trata de aspectos de una peculiar coherencia semántica 
que reestablece el receptor, de modo que de esos desajustes 
normativos surgen formas que refuerzan la expresividad. 

La presencia de esa continuidad en las diferentes modalidades 
textuales y discursivas justifica por sí misma la pertinencia de las 
actividades de aprendizaje comunicativo de LE que se desarrollen 
a partir de textos/materiales literarios, puesto que las observaciones 
sobre el uso hacen posible las inferencias de conocimientos sobre 
el sistema y sobre usos de la lengua meta. 

El siguiente fragmento, tomado de La tesis de Nancy, de R.J. 
Sender recoge con humor las dificultades con que puede 
encontrarse un hablante no nativo ante la diversidad de formas de 
expresión (y de registro); es una simple muestra de las alternativas 
que en uno u otro registro pueden ser usuales. Aquí aparecen en el 
contexto de una producción literaria. 

Yo preguntaba a la gitana vieja si la riña del compadre del clavel habla 
sido sólo entre dos hombres o entre toda la familia (porque los calés 
pelean por tribus a veces), y ella me dijo que habla sido de hombre a 
hombre, y que el otro había tenido que pelear después con un sobrino 
del compadre y que ese sobrino le dio mulé. 
- ¿Cómo? 
-Que lo despachó. 
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Yo le pedí que me lo explicara. Y ella dijo: <(La cosa no pué ser más clara: 
er que le había dao el pinchaso a mi compadre mordió er porvo». Viendo 
que yo seguía s in entender, y con la expresión congelada, ella añadió: «Que 
palmó, niña. ¿Está claro? La lió, la diñó, espichó (date cuenta de las 
variedades de raíces, querida); que estiró la pata, que hincó el pico». 
No entendía yo todavía, y e lla, como el que da la explicación linal, 
dijo: «En fin, hija, que lo dejó secó en el s itio». Yo apuntaba todas 
aque llas palabras, y cuando Eisa se hubo reído de mí me dijo que el 
sobrino de su compadre había matado al agresor para vengar a su tío. 
Así son es tos andaluces. 

R..J. Sender, J,a Tesis de Nancy ( 1969). Madrid: Magisterio Español, p. 96. 

La contigüidad de distintas formas de uso es tan evidente en el 
discurso literario que, en su lectura, el aprendiz-lector encuentra 
las peculiaridades del registro oral incluidas y transcritas, alternan­
do con párrafos o muestras del registro formal escrito. En un rela­
to, ocasiona lmente aparecen diferentes actos de hahla, de situacio­
nes, de diálogos, de monólogos, etc.; e l profesor ha de saber 
se rvirse de esos textos para enseñar formas y usos expresi­
vo-comunicativos diferentes o alternativos, o bien para señalar la 
co mplejidad de la conversación cotidiana junto con el mismo dis­
curso literario en que se integra. La lengua se realiza en las actua­
ciones de la comunicación cotidiana, o sea en el habla, de modo 
que cada actuación resulta ser creativa, en el sentido de que el 
hablante crea su discurso según sus intenciones, finalidades y 
objetivos en la comunicación y también según su dominio lingüís­
tico y pragmático;8 pt:ro también es creativa según la forma (que 
incluye determ inados recursos de expresión). Así se o bserva en e l 
siguiente fragmento, que muestra cómo el discurso literario man­
tie ne un incontenible flujo entre distintas opciones de uso y de 
reg istro de la lengua, y cómo los emplea con intencionalidad esté-

8 «Teniendo en cuenta que el habla varía, dependiendo de diferentes circuns­
tancias sociales; que existen variedades de habla en el interior de una misma 
comunidad lingüística; que las creencias, actitudes y motivaciones tradicio­
na les de una comunidad influyen en sus miembros a la hora de la adquisición 
y de los aprendiz~jes lingüísticos; en lin ... que el comportamiento lingüístico 
del individuo o de una sociedad guarda relación directa con la forma en que 
se proyecte e l conjunto de la actividad lingüística. en la escue la hemos de 
admitir que precisamos de la convergencia de una orientación antropoló­
g ica, socio lógica. lingüística y psicosocial que, de forma sistemática, sea 
capaz de relacionar el lenguaje, la sociedad y la cultura» (Vez, 2000: 15 l ). 
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tico-expresiva. Los personajes dialogan en el registro que les co­
rresponde, o que les caracteriza: 

-Me voy a sentar un momento en aquella mesa, oye - le dije al camarero. 
- ¿Te llevo otro café? 
-No, un vaso de agua, por favor. 
Cuando me lo trajo, yo había apoyado la cabeza contra la pared, y 

miraba con los ojos entrecerrados las figuras que se movían perezosa­
mente fuera, al otro lado de la ventana. Trataba de respirar hondo y de 
concentrarme en la decisión de no montar una escena de llanto, deci­
sión fluctuante, como todos los humores y jugos de mi cuerpo en aquel 
momento. El camarero dejó el vaso de agua encima del velador y se 
sentó a mi lado con total naturalidad. Era un chico delgado, muy gua­
po, con pelo afro. Llevaba un pendiente en la oreja izquierda. Yo se­
guía oliendo las lilas de vez en cuando. 
-¿Cómo va la cosa? - me preguntó sonriendo-. Estás muy pálida. 
-Se pasa, gracias. 
- ¿Es lipotimia o mareo de coco? 
-Pues serán las dos cosas. ¡Yo qué sé! 
-¿Y ahora te montas el pire a base de jarabe de lila? Pero, venga, tía, 
no llores. Bebe agua, anda El pulso lo tienes bien. 
Me había cogido la mufieca, no me la soltaba y estuvimos así un rato 
sin hablar. No me resultaba violento ni llorar ni sentirlo tan cerca, 
atento a mis pulsaciones. Al contrario, me gustaba. La tarde se detenía 
estática sobre la plaza. 
-Oye, ¿y a ti qué te pasa?, ¿qué vas de abstracta por la vida? 
-¿Porqué? 
-No sé, por como lloras, yo es que te veo llorar y alucino. ¿Has visto 
Casa blanca? 
-Sí, pero allí no lloraba nadie, que yo recuerde. 
-Bueno, da igual, tampoco aqul hay piano; se me ocurre eso porque 
has entrado como Ingrid Bergman buscando al Humphrey. ¿O no? Eres 
demasiado. Te veo en blanco y negro. 
El local estaba casi vacío, sólo había tres chicos en la barra, pero no 
nos miraban. Me seque las lágrimas con la mano libre. 

Carmen Martín Gaite (! 992), Nubosidad variable, pp.64-66. Barcelo­
na: RBA. 

Esta diversidad de ejemplos pennite comprender que los textos li­
terarios muestran y aportan interesantes referencias para la formación 
comunicativa de los aprendices. No hay duda que entre la competen­
cia literaria y la competencia lingüística hay una relación de comple~ 
mentariedad y que para su comprensión no sólo intervienen los cono­
cimientos lingüísticos, sino también diversos referentes culturales. 
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El texto literario: de modelo de lengua 
a exponente de usos de la lengua 

La renovación de los enfoques y de las orientac iones del 
aprendizaje de LE en los años 70 amplió el espacio (curricular y 
metodológico) de las habilidades orales, a la vez que redujo el 
espacio de lo escrito y, por extens ión, acotó el ámbito de lo litera­
rio, que además se valoró como ajeno a lo esencialmente comuni­
cativo.9 La formulación de los objetivos del aprendizaje comunica­
tivo (en su atención al predominio de la lengua oral, a la 
interacción en el aula de LE, a las actividades basadas en criterios 
pragmáticos y nocío-funcionales, etc.) alejó los textos literarios 
hacia un espacio impreciso e imprevisto del currículo. De este 
modo, a la vez que se marginaron las producciones literarias, se les 
asignó un espacio indeterminado y sin función concreta entre las 
activ idades de aula diseñadas en el marco de la formación lingUís­
tico-comunicativa. A los textos literarios se les aplicó una valora­
ción didáctica restrictiva, a pesar del interés de sus aportaciones 
formativas. Se procedió de este modo sin considerar las funciones 
y aportaciones de los materiales literarios corno portadores de in­
put lingüístico-comunicativo para el aprendiz de LE, sin considerar 
las implicaciones de aprendizaje s ignificativo que, también en el 
terreno comunicativo, se derivan de l empleo de los textos litera­
rios. La siguiente cita, tomada del interesante artículo de Gilroy y 
Parkinson (1996: 215), expone una sugerente reílexión sobre la 
presencia de la literatura en la formación comunicativa: 

la enseñanza de la literatura en la clase de Leng ua ha sido 
fuertemente influida por fo enseñanza comunicativa de la 
lengua. Este término es usado muy ampliamente y a menudo 
muy vagamente, y no intenturemos una explicación completa 
aquí. Uu/ewood (J 981) proporciona la mejor introducción, 
complementada por Brumfit y Johnson (1979), mienlrus ,¡ue 

9 La complejidad y la diversidad de "acepciones" que los conceptos de com­
peLencia y de competencia comunicativa han ido asumiendo, ha motivado una 
acomodaticia amalgama definitoria, que en real idad ha creado conlusio­
nes e imprecisiones metodológicas. Al respecto señalan Bu lea y Bronckart 
(2005: 197): «Sin duda no existe ningún otro ejemplo de noción "'savante" 
que sea susceptible de subsumir tantos s ignificados contradictorios, y este 
marasmo definitorio ha s ido denunciado por numerosos autores». 
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E/lis (J 985) proporciona una teoría del aprendizaje que puede 
ser usada para asentar un acercamiento. 
No hay consenso a la hora de definir las caracterfsticas de una 
clase comunicativa, pero una posible lista incluye: 

• Aprendizaje cooperativo (trabajo en parejas, en grupos, 
resolución de problemas). 

• El aprendiz como centro (elecciones del aprendiz en 
cuanto a los temas y actividades, lugar para que los 
aprendices expresen sus propios significados, atención a 
factores humanos y afectivos). 

• Comunicación real (vacíos de información y de opinión, 
temas con un interés en sí mismos, autenticidad de los 
textos y las tareas). 

• Una visión del lenguaje funcional, centrada en el sign[fi­
cado; tolerancia con el error, mayor énfasis en fa fluidez 
que en la precisión formal, desarrollo de estrategias: por 
ejemplo, ajustar el mensaje, recanalización (back- chan­
nelling), negociación del significado. 

Esta lista no es en si misma un argumento para la enseñanza 
de la literatura en FLT. y la verdad es que la lógica de los en­
foques comunicativos implica que en algunas situaciones algo 
bastante distinto debería enseñarse. 

Como se ve, la revisión crítica de los supuestos comunicativos 
puso en evidencia la estrechez con que en algunos casos se había 
procedido respecto a la literatura y también en otros aspectos.10 

'º En relación con el enfoque por tareas, E. Mart!n Peris (2001) comenta 
esta problemática: <<En el caso de las enseñanzas comunicativas, cuya 
última versión está representada por el enfoque mediante tareas, se ha 
extendido una interpretación extremadamente incorrecta: "El aprendizaje 
comunicativo (se comenta a veces, tanto para criticar este enfoque como 
para ensalzarlo) se desentiende de la gramática. Los alumnos tienen que 
comunicarse (se piensa, y es verdad, pero no toda la verdad), no importa si 
al hacerlo cometen errores (se dice, y eso también es cierto, pero hay que 
matiz.arlo mucho), la gramática vendrá sola (se añade, y es también parcial­
mente cierto, pero algo podemos ayudar en clase), no os preocupéis (se 
recomienda, y aquí ya se comete un error; un error que sí nos importa)». 
Los profesores podrían escribir una lista con aquellas cosas que han venido 
fonnando parte de su programación, como por ejemplo las que enumeramos 
a continuación, y preguntarse: «Si decido practicar una enseñanza mediante 
tareas, ¿continuaré haciendo estas cosas?». Las fonnas y los usos de los pro-
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Hay cierta contradicción entre desplazar la literatura hacia un 
margen de ambigua funciona lidad, mientras que por otra parte se 
necesita ampliar el espacio de los conocimientos pragmáticos en la 
comunicación cotidiana y de los recursos expresivos necesarios 
para determinadas situaciones convencionales. Este hecho ha dado 
lugar a una situación paradójica: se aspira a presentar amplios 
referentes pragmáticos y, a la vez, se margina una modalidad que 
contiene todo tipo de muestras reales de la producción lingüística 
y cultura l como son las obra~ literarias, con su amplia gama de 
usos y de o pciones pragmáticas.11 

Con estas contradicciones, incluso se ha conseguido hacer 
dudar de la pertinencia y de la eficacia del empleo de materiales 
literarios en el aula de LE porque, según un supuesto erróneo, se 
dio a entender que lo literario sólo era un caso particular, un tipo 
de d iscurso específico, complejo y elaborado, con exclusiva fun­
cionalidad estética y, por tanto, con escasa o nula proyección 
pragmática. Al texto literario incl uso se le ha negado el carácter de 
documento o material auténtico. 

Los textos literarios presentan y representan actos comunicati­
vos y recogen recursos expresivos integrados y contextualizados en 
el mismo espacio de la ficc ión, de la realidad literaria, sin que, por 
el lo, las modalidades lingüísticas y discursivas pierdan su validez 
ni su interés formativo. Ciertamente, no sería acertado descartar la 
producción literaria por considerarla excesivamente elaborada, 
ling üísticamente artificiosa o temática y estilísticamentc desligada 
de la realidad del lenguaje cotidiano. ¿Qué complejidad tiene este 
breve poema de Antonio Machado? 

nombres átonos; El uso <le los s ignos de puntuación; El vocabulario de los 
alimentos; Saber pedir y dar opiniones; Leer textos de periódicos; Escrihir 
un texto con instrucciones de uso; Escuchar una cinta y rellenar una parri­
lla con los datos obtenidos; etc. La respuesta es ésta: tendremos que hacer 
todo eso y más cosas. Sin embargo, la pregunta clave no se refiere a las 
cosas que haremos, sino al cuándo, el C1Jnw y e l por qué las haremos. 
11 En la formación en LE, el aprendiz suele acceder a diversos referentes 
pragmáticos y de uso que aparecen en los materiales literarios. En este 
sentido hay que destacar que «al leer textos literarios, los estudiantes 
tienen que hacer frente a un lenguaje pensado para hablantes nativos y, de 
este modo, adquieren una mayor familiaridad con una gran variedad de 
usos lingüísticos, de formas y de convenciones de la lengua escrita ... la 
literatura no puede menos que incorporar una gran cantidad de informa­
ción cultural» (J . Collie y S. Slater, 1987:4). 
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El ojo que ves no es 
ojo porque tú lo veas: 
es ojo porque te ve. 

Claro está que las muestras de los textos literarios son muy 
diversificadas; veamos cómo el siguiente fragmento de El príncipe 
destronado, de Miguel Delíbes, presenta una escena 'cotidiana' 
con las conversaciones que puede mantener una familia durante la 
comida; aún más, en el fragmento se van sucediendo las diversas 
intervenciones de los hablantes, las diferentes interacciones que 
mantienen paralelamente -o entrecruzadas- los grupos de interlo­
cutores. Mientras, la narración va apuntado las claves del contexto. 
La sucesión de intervenciones trata de reproducir los distintos grupos 
de interacción que se mantienen a la vez; el lector ha de atender a 
esa coherente alternancia con la que se construye el discurso. En la 
transcripción del texto hemos desplazado los grnpos de conversación 
para destacar las diferentes conversaciones que se suceden: 

-¡Come! 
- No me gusta -dijo Quico. 
Mamá le arrebató violentamente el tenedor de la mano, cortó un pedacito de 
canalón y se lo metió en la boca. Quico mordisqueó sin ningún entusiasmo. 
Dijo Mamá: 

- Este chico me tiene aburrida. 
- ¿Que pasa? - preguntó Papá. 

Y Marcos le dijo a Pablo: 
-Tengo que ltacer u1ta composición sobre el Congreso y la ONU. 

Mamá dijo: 
- ¿No lo ves? No hay manera de hacerle comer. 

Dijo Merclze: 
-¡Vaya fácil! 
-Sí,fácil-dijo Marcos. 

Papá le dijo a Mamá: 
-Déjale, que manía de forzarle, cuando sienta hambre ya lo 

pedirá. 
Pablo aclaró: 

Lo del Congo es como papá y mamá; si nos peleanws nosotros, 
nos separan, pero si se pelean ellos, hay que dejarles. 

Mamá se irritó con Papá: 
- Y si no la siente, que se muera, ¿verdad? Es muy cómodo eso. 
Los hombres todo lo véis fácil. 

Se volvió a Quico. 
-¡Vamos, traga de una vez! 
Quico tragó estirando el cuello, como los pavos. 
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Dijo mirando a Pablo: 
- ¿Se pegan Papá y Mamá? 
Merche y Marcos rieron. De pronto se ahriá 1111 silencio. 
Quico recorrirí una por u11a las caras incli11adas sobre las 
platos, indiferente.,· Sonrió y exclamó súbiütmente: 
-¡Mierda/ 

Mamá cortó las risas de sus hermanos. 
- Eso no se dice, ¿oyes? -dijo enfadada. 

Quico consideró las ri.m.r retenidas de Merche y Marcos, 
sonriendo a su vez, 1wmliéndose el labio inferior y repitió con 
más Jilerza, desafiante, implacable: 
-¡¡Mierda!/ 

Mamá levantó la mano, pero no llegó a descargarla; se contuvo ante la nuca 
encogida de Quico y dijo: 
-¿No me has oído? ¡Calla o te doy un coscorrón! 

La Vítora, conforme pasaba de uno en uno la fuente con los filetes, le dirigía 
cálidas miradas de complicidad. Después. mientras Mamá le cortaba el filete en 
fragmentos minúsculos, Quico sacó del bolsillo del pantalón el tubo de dentífrico 
y comenzó a girar el tapón rojo con rapidez. Sonrió prolongadamenlc: 
-Es la tele -dijo 
-Déjale de teles y come - replicó Mamá. 

Entonces Pablo mentó a Guillermito Botín y tliio que la~ 
chicas se volt•ían locas por él y Mere/te dejó el tenedor en el 
plato de golpe, se llevó lrLr dos manos al rostro y dijo: 
- Qué horror, tan cnloca<lito, me ataca-

¡ Atacan los int.lios! -di.jo Juan-. Puso una mano tras 
otra y enfiló el canto la mirada de su ojo derecho. 
fiizo:«ta-ta-tá». 
Quico le imitó, llevándose el tubo hasta el borde del 
ojo e hizo también «ta-ta-tán», y 

Mamá le dijo «come» y él masticó, cambiando de sitio el pedacito de carne, 
cada vez más estrujado, cada vez más reseco, bajo la atenta y desesperada 
fiscalización de Mamá que, al cabo de unos segundos, le dijo: 
-Anda, échalo, ya se le hizo la bola; las tragaderas de este niño son una 

calamidad. 
Quico lo escupió. Era una bolita estoposa, de carne sin jugo, triturada, 
apisonada entre sus sus mandíbulas. Mamá le metió en la boca un nuevo 
pedazo de carne. Quico la miró. Desenroscó el tapón rojo: 
- Es la tele, ¿verdad, mamá? 
-Sí, es la tele; anda, come. 
-No quieres, que se me haga bola, ¿verdad, mamá? 
- No, no quiero. Come. 
- Si como, me hago grande y voy al cole como Juan, ¿verdad, mamá? 

Miguel Delibes (1973), /J príncipe destronado, narcelona: Destino, pp. 63-65. 
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A la vista de este ejemplo -y de otros que se exponen más 
adelante- es evidente que la clave de la eficacia de los textos litera­
rios en el aprendizaje de LE, tanto para el lector novel como para 
el avanzado, radica en la diversificación de las muestras y de ejem­
plos de uso oral, de los registros, de las situaciones y de las solu­
ciones lingüísticas, así como de las convenciones del lenguaje 
escrito que el texto literario ofrece al alumno para su conocimiento 
y asimilación -en gradación de input comprensible- junto a una 
formación pragmática y cultural. Estos aspectos permiten indicar 
las finalidades básicas que se prevén: 

1. Fomentar la efectiva participación del alumno en la 
construcción de conocimientos funcionales de la LE 
mediante el desarrollo de la competencia lecto-litcraria en 
el nivel lingtiístico correspondiente. 

2. Presentar la literatura con planteamientos que la destaquen 
como una modalidad discursiva en la que se muestran 
hechos comunicativos y referencias culturales. 

3. Elaborar propuestas de aula que evidencien las relaciones 
internas entre componentes y convencionalismos literarios y 
de otro tipo cultural, mediante las que el alumno llegue a: 
a) Inferir aplicaciones comunicativas pertinentes a partir 

de la lectura de textos de creación. 
b) Desarrollar estrategias de comprensión textual y 

hacerlas revertir en las correspondientes producciones 
(oral/escrita) y habilidades (comprensión /expresión). 

c) Conocer y usar ciertos convencionalismos socio-lingüís­
ticos y culturales del ámbito y comunidad lingüísticos. 

4. Resaltar la importancia de los conocimientos pragmáticos, 
culturales y enciclopédicos para que el alumno haga una 
lectura personal y coherente. 

5. Poner en relación los conocimientos de referencias 
culturales que ya poseen los alumnos - ampliándolos, en su 
caso- con otros conocimientos que presupone la lectura de 
los textos para construir un conocimiento intercultural. 

6. Desarrollar la habilidad lectora, como recurso para el 
perfeccionamiento, la ampliación y el autocontrol de 
conocimientos. 

De estas finalidades extractamos los conceptos clave siguientes: 

30 



• Construcción de conocimientos funcionales. 
• Presentar la literatura como una modalidad discursiva en la 

que se muestran hechos comunicativos y referencias cu lturales 
• Propuestas de aula. 
• Inferir aplicaciones comunicativas pertinentes. 
• Desarrollar estrategias de comprensión 
• Conocer y usar ciertos convencionalismos socio-l ingüísticos y 

culturales. 
• Conocimientos pragmáticos, culturales y enciclopédicos 
• Poner en relación los conocimientos 
• Desarrollar la habi lidad lectora. 

La comunicación litera,·ia y la lectura 

El texto literario suscita la implicación de su lector en la construc­
c ión del s ignificado, o sea, su partic ipación eficaz en e l proceso de 
interacción. La comunicación literaria es e l resultado de la interacción 
entre el texto y el lector que conduce y regula las habilidades lingüísti­
cas y cognitivas del aprendiz-lector. Las aportaciones de las compe­
tencias del aprendiz y, especialmente, de la competencia lecto-literaria 
hacen posible la recepción lectora de textos literarios y, a la vez, re­
fuemm la competenc ia comunicativa a través de las correspondencias 
entre las concretas aportaciones del texto y los específicos conoci­
mientos e inferencias que aporta el lector. Obv iamente, e l estableci­
miento de la comunicación literaria depende de la actividad cognitiva 
del lector (reconocimiento, relación e integración s ignificativa de 
elementos, nom1as del s istema, valores de usos y/o de construcciones) 
que conecta el texto con los conocimientos básicos del aprendiz. La 
comunicación literaria es, pues, el efecto de la interacción que surge 
del encuentro de la obra y su destinatario (Warning, 1989). En esa 
actividad y en ese encuentro, el aprendiz-lector es el responsable del 
establecimiento de la comunicación, porque é l es quien decide sobre 
el s ignificado y, sobre todo, sobre la interpretación de l texto. 

La lectura literaria, como todo proceso de lectura, siempre 
supone una actividad inicial de decodificación; sin embargo, su 
fu nc ión formativa se halla en el eje interactivo y en el logro de la 
comprensión de l texto, para lo cual el lector ha de reconocer tanto 
los convenc ionalismos literarios como los comunicativos (el texto 
anterior es un buen ejemplo de ello). 
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La lectura implica un desafio para el lector, porque, en su avance 
en el texto, a cada paso ha de actualizar sus conocimientos lingüísticos 
para reconocer y para matizar sus funciones y aplicaciones en el 
uso. De ese modo, la recepción lectora y las actividades realizadas con 
textos literarios son claves para el autocontrol del conocimiento 
lingüístico y para la regulación de las competencias en LE. Señala 
G. Lazar (1993: 17) lo positivo de esta actividad: 

El hecho de concentrarse en una tarea que exige de los alwnnos 
la expresión de sus reacciones personales ante la multiplicidad 
de niveles de significado no puede tener otra consecuencia que 
la aceleración de su proceso de aprendizaje de la lengua. 

En la comunicación cotidiana, el sistema de lengua siempre se 
actualiza según convenciones pragmáticas y el habla se concreta en 
el uso de alguno de los distintos registros (coloquial, formal, técni­
co, académico, etc.). Cuando la lengua se actualiza en el discurso 
literario tiene la posibilidad de incluir la disparidad de los usos de 
la lengua. El discurso literario muestra la mayor potencialidad 
expresiva y normativa del sistema de lengua. El siguiente texto de 
C.J. Cela se desarrolla a partir de la cumplimentación de una ficha 
personal; pero el texto incluye humor y crítica a partir de la con­
versación que se transcribe. El referente es un básico modelo de 
ficha de datos personales -que sin duda los aprendices pueden 
extractar y que serviría para desarrollar diversas actividades en el 
aula-. El otro texto que, elaborado como poema, reutiliza la estruc­
tura convencional de una instancia o carta de petición oficial. 

Optaciana Magón Hernández o la fuerza del sino 

-Nombre? 
-Optaciana, pero me dicen Marujita 
-¿Apellidos? 
- Magón Hemández 
-¿Magón? 
- Sí, sei'lor: Magón, por mi padre, y Hemández, por 

mi madre. 
-¿Naturaleza? 
-Saludable, gracias a Dios. 
-No; quiero decir que de dónde es. 
-¡Ah, ya! De Burujón. 
- ¿Burujón? 
-SI, sei'lor, en la provincia de Toledo, cerca de Torri-

jos, a dos horas largas a buen paso. 
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- ¿Nacida? 
-¡Claro que nacida! 
- Digo que cuándo. 
-¡Ah! Qué cuándo? Uf! Hace ya una pila de años1 focha de nacimiento 
-¡,No lo sabe con exactitud? 
-No, sci'lor. 
-¡_Hija de? Nombre de los padres. 
-Mi padre se llamaba Rodrigo, era pastor. Mi ma- Nombre de los padres 

dre, Encarna. 
- Bien, Encarnación. 
-Eso, Encarnación. 
-¿Estado'? 
-No entiendo. 
-Si es usted casada o soltera, etc. 
- No, sei'\or, ni solte ra ni casada, yo debo ser etc., Estado Civil 

vamos, viuda; a mi marido lo mataron en la guerra, 
vamos, digo yo, porque no se le ha vuelto a ver el 
pelo. 

- ¿ Tiene hijos? 
- Sí, señor: el Paquito, el Manolin y la Marujita, Hijos 

están los tres en Alemania. 
-¿Dónde reside? 
-Pues mire usted, como res idir, residir, en ningún 

lado; duem10 en casa de la seflora Luisa, la pipera 
que tiene el puesto junto a la báscula municipal, 
según se sube para el cementerio, a mano derecha. 

- Bien. Puede danne unas señas precisas, nombre de 
la calle, número del inmueble, etc.? 

-No, señor, calle no hay calle. Y número tampoco, Domicilio 
vamos, que yo sepa. 

-¿A qué se dedica? 
- A vender pitillos. Profes ión 
-¿Usted no sabe que eso está prohibido? 
- No, sei1or, eso no puede estar prohibido; yo cobro 

lo mismo que en el estanco y la voluntad, yo no 
robo a nadie. 

- Bien, finne usted aquí. 
-No sé filmar. 
- Bueno, pues ponga usted el dedo. Firma 
-Sí, señor. ¿ Me puedo ir ya? 
-Sí, váyase. Y procure que no vuelvan a detenerla 

los guardias. 
- Sí, señor, descuide. 

Optac iana Magón l lernánde? había sido una mujer 
de bandera, lo que se dice una real hembra (perdo­
nando la manera de señalar). Optaciana, de joven, 
quiso ser rejoneadora (el toreo a pie no se le daba) y 
cupletista; aptitudes no le faltaban, y en cuanto a la 
planta, tenía tan buena planta como cualquiera y aún 
mejor. 

C'. J. Cela (1988), "Optaciana Magón Hernández o la 
fuerza del s ino", en Nuevas escenas matritenses. 
Segunda serie, 7, ílarcelona: Plaza .lanés, pp. 74-75. 
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SOCIEDAD de Amigos y Protectores 
de Espectros, Fantasmas y Trasgos 

Muy señores suyos: 
Tengo el disgusto de comunicarles que tengo en casa 
y a su disposición un fantasma pequeño de unos dos 
muertos de edad, que habla polaco y dice ser el 
espfritu del Gengis Kan. 
Viste sábana blanca de pesca con matrícula de Uranio 
y lleva un siete en el dobladillo que me da miedo 
zurcírselo porque no se está quieto. 

Aparece al atardecer, o de mañana si el día está 
nublado Y por las noches cabalga por mis hombros o 
se mete en mi cabeza a machacar nueces. 
Con mi perro se lleva a matar y a mi me está destro­
zando los nervios. 
Dice que no se va porque no le da la gana. 

Todos los dfas hace que se me vaya la leche, me 
esconde el cepillo, la paz y las tijeras; si alguna vez 
tengo la suerte de conciliar el sueño, ulula desgañi­
tándose por el desván. 

Destinatarios 

Exposición de hechos 

Descripción 

Cuestión problemática 
o conflicto 

Ruego a ustedes manden lo que tengan qué mandar, y Petición 
se lleven de mí honesto pisito a dicho ente, antes de 
que le coja cariño. 

Gloria Fuertes (1966), Ni tiro ni veneno ni navaja. 
Barcelona: El Bardo. 

Como muestran todos estos ejemplos, en el texto literario, el 
sistema de lengua siempre se manifiesta en toda su esencia y con 
toda su potencialidad: en él caben todos los tipos y modalidades de 
uso, de registros y de tipologías textuales. La presencia de esa 
diversidad de usos, registros y modalidades establece la continui­
dad lingüística entre el discurso cotidiano y el discurso poético, sin 
que haya ruptura entre sus modalidades. Teniendo en cuenta este 
hecho, la formación lingüística ha de prever la capacitación para la 
lectura de obras literarias, porque esta actividad, en términos gene­
rales, no siempre ha de resultar más difícil que leer cualquier otro 
tipo de producciones específicas. 

Los textos nos sorprenden con sus formas y contenidos 

Pese a todas estas facetas positivas, precisamente la (imprevi­
sible) amplitud de esa potencialidad expresiva y de recursos que 
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aparecen en el discurso literario es Jo que, para algunos profesores, 
se convierte en punto de problema o confusión en e l aprendizaje de 
LE. Sin embargo, conviene tener presente que el discurso literario 
no es necesariamente s inónimo de complejidad lingüística, porque 
la esencialidad gramatical de una construcción básica también 
puede generar efectos estéticos. En ocasiones, los textos nos sor­
prendcn12 por la s implic idad de su forma gramatical. .. y por el 
a larde combinatorio que muestran. E l poema del cubano Virgilio 
Piñera sería un magnífico ejemplo para observar las posibi lidades 
de ordenación sintáctica que permite la lengua. 

SI MUERO l~N LA CAl?l?E1D?A 

Si muero en la canelera no me pongan flores . 
Si en la carretera muero no me pongan flores. 
En la carretera no me pongan tlores si muero. 
No me po ngan s i muero llores en la carretera. 
No me pongan en la carretera llores si muero. 
No flores en la carrctera si muero me pongan. 
No flores en la cruTctera me pongan si muero. 
Si muero no llores en la carretera me pongan.8 

11 

Si flores me muero en la carretera no me pongan. 
Flores si muero no en la carretera me pongan. 
Si flores muero pongan en me la no can elera. 
Flores s i pongan muero me en no la canelera. 
Muero si pongan flores la en me en ca1Tctera. 
La muero en s i pongan no me canelera. 
S i llores muero pongan en me la no carretera. 
Flores si pongan muero me en no la carretera. 
Si muero en las ílores no me pongan en la caJTetera. 
Si llores muero no me pongan en la carretera. 
S i en la carretera flores no me pongan s i muero. 
Si en el muero no me pongan en la cam;tera. 20 

lll 

Si muero en la carretera me entierran en el j ardín 
que está por la carretera, pero no me pongan flores. 
cuando uno tiene su fin yendo por la ca1Tetera 
a uno no le ponen ílores de ese ni de otro jardín. 

IV 

Si muero. si no muero, 
si muero porque no muero 
s i no muern porque muero. 
Si muero en la carretera . 
Si no muero pero en la carretera si muero. 

Si muero porque no muero en la carretera. 
Si no muero porque muero en la can-ctera, 
no me pongan f, no me pongan 1, no me pongan o, 
no me pongan r, no me pongan e, no me pongan s. 
no me pongan flo, no me pongan res, 

Virgil io Piñera. 1970 

12 «La literatura s itúa a los alumnos frente a temas complejos y a usos del 
lenguaje nuevos e inesperados. Una buena novela o un buen relato breve 
pueden ser particulannentc absorbentes, ya que implican a los miembros 
de la clase en el suspense que conlleva el seguimiento del desarrollo de la 
trama. Es posible que esta implicación de los alumnos sea más profunda 
que la conseguida con las pseudonarraciones que suelen figurar en los 
libros de texto» (Lazar, 1993: 15). 
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Véanse los ocho primeros versos y compárense con los si­
guientes (hasta el 20); el juego de ordenación sintáctica tiene in­
tención estética, pero a la vez serviría para observar y descubrir los 
llmites combinatorios de los elementos oracionales. Las estrofas III 
y IV completan el significado y la intención del texto. 

Abundando en la variedad de posibilidades que ofrecen los 
textos literarios, los siguientes fragmentos muestran sus caracterís­
ticas bien diversificadas; por una parte, un breve fragmento de La 
colmena, de C.J. Cela, con abundantes muestras de expresiones 
coloquiales y del registro oral que utiliza Doña Rosa (¿resultan 
fáciles de entender? ¿la lengua viva resulta ser más compleja que 
la supuesta complejidad de la "elaboración literaria"?) En este 
texto de C.J. Cela son fácilmente identificables los índices narrati­
vos; pero quizá al aprendiz le resulte más complejo comprender las 
fórmulas expresivas que aparecen en la transcripción del uso oral 
de la lengua - precisamente por eso, por ser lengua oral, con sus 
características propias-. O sea, que las dificultades de comprensión 
dependen en mayor medida de la dificultad que puede suponer el 
reconocimiento de lo oral-coloquial que a la supuesta complejidad 
"estilística" de un "elaborado" uso literario. 

Doña Rosa no era, ciertamente, lo que se suele decir una sensitiva. 

- Yo lo que le digo, ya lo sabe. Para golfos ya tengo bastante con mi cuñado. 
¡Menudo pendón! Usted está todavía muy verdecito, ¿me entiende?, muy ver­
decito. ¡Pltes estaría bueno! ¿Dónde ha visto usted que un hombre sin cultura y 
sin principios ande por ahí, tosiendo y pisando fuerte como un señorito? ¡No 
seré yo quien lo vea, se lo juro! 

Doña Rosa sudaba por el bigote y por la frente. 
-Y tú, pasmado, ya estás yendo por el periódico. ¡Aqui no hay respeto ni hay 
decencia, eso es lo que pasa! ¡Ya os daría yo para el pelo, ya, si algún día me 
cabreara! ¡ Habrase visto! 

Doña Rosa clava sus ojitos de ratón sobre Pepe, el viejo camarero llegado, 
cuarenta o cuarenta y cinco años atrás, de Mondot'ledo. Detrás de los gruesos 
cristales, los ojitos de doña Rosa parecen los atónitos ojos de un pájaro disecado. 
-¡Qué miras! ¡Qué miras! ¡Bobo! ¡Estás igual que el día que llegaste! ¡A 
vosotros no hay Dios que os quite el pelo de la dehesa! ¡Anda, espabila y ten­
gamos la fiesta en paz, que si fueras más hombre ya te habría puesto de patas en 
la calle! ¿Me entiendes? ¡Pues nos ha merengao! 

Doña Rosa se palpa el vientre y vuelve de nuevo a tratar de usted. 
- Ande, ande ... Cada cual a lo suyo. Ya sabe, no perdamos ninguno la perspec­
tiva, ¡qué leñe!, ni el respeto, ¿me entiende?, ni el respeto. 

Camilo José Cela ( l 950), La Colmena, Barcelona: Alfaguara (1970), p. 17. 
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No será preciso advertir que siempre es preciso leer con aten­
c ión; es una recomendación reiterada. El tcx1o de J. Cortázar es 
una buena prueba para advertir cómo la lectura atenta sirve para 
que el aprendiz-lector no se limite a decod((icar literalmente; es 
preciso que observe la peculiar información que aporta cada térmi­
no, que observe la sucesión de enunciados y que aprecie las pecu­
liaridades de la codificación lingilística. También hay que ser ob­
servador para comprender el texto de J. J. M illás, que sí narra algo 
sorprendente ... 

... Una vez en e l mercado, nos dirigimos sin pérdida de tiempo a la carnicería y 
nos pusimos a la cola. En seguida me di cuenta de que la carne era una tapadera 
para la venta más o menos c landestina de palabras. Una señora que había pedi­
do una docena de sustantivos protestó airadamente porque le habían metido dos 
adverbios. El carnicero le explicó que él tenia que sacar todo el género y que 
colaba un par de adverbios con cada docena de sustantivos [ ... J La seflora 
argumentó que los adverbios no servían para nada y entonces él los mostró al 
público: eran amablemenle y bastante. Colocándolos, dijo, de fo1ma alternativa 
junto a uno de los sustantivos que se llevaba, pollo, podría disfrutar a la vez de 
una comida agradable y suficiente, lo que era mucho para los tiempos que 
corrian. 
La mujer aceptó la explicación de mala gana y se fue. Yo empecé a comprender 
la importancia de distinguir unas partes de otras de la gramática . .. 

Juan José Millás (2000), U orden a!fabélíco. Madrid: Sanli llana, p. 101. 

En este fragmento tomado de El orden alfabético, novela de Juan 
José Millás, lo desconcertante es e l suceso, el contenido de lo na­
rrado: en la carnicerfa se venden palabras. El texto j uega con el 
lector -en realidad no es otra cosa que ficción narrativa- , de modo 
que el lector ha de reorganizar sus esquemas y conocimientos para 
re-construir la coherencia significativa de l texto y para reconocer 
el juego de ficción y metalingüístico en que se basa. Está c laro que 
este tipo de actividad sirve para activar con mayor firmeza los 
conocimientos lingliísticos para observar y comprobar las posihili­
dades de expresión y <le creatividad. 
Las aparentes paradojas -el diario protagonista ya no es el mismo 
diario, ahora es .. . , se convierte otra vez... que suscita la forma 
lingüística son la clave formal del mensaje y del juego discursi­
vo/poético que se le ofrece al lector. La atenta observación permite 
que el lector-aprendiz capte e interprete el significado del texto y el 
juego semántico con que se ha construido. 

37 



EL DIARIO A DJARIO 

Un señor toma el tranvía después de comprar el diario y ponér.;elo bajo el brazo. 
Media hora más tarde desciende con el mismo diario bajo el mismo brazo. 
Pero ya no es el mismo diario, ahora es un montón de hojas impresas que el 
señor abandona en un banco de la plaza. 
Apenas queda sólo en el banco, el montón de hojas impresas se convierte otra 
vez en un diario, hasta que un muchacho lo ve, Jo lee, y lo deja convertido en 
un montón de hojas impresas. 
Apenas queda sólo en el banco, el montón de hojas impresas se convierte otra 
vez en un diario, hasta que una anciana Jo encuentra, lo lee. y lo deja convertido 
en un montón de hojas impresas. Luego se lo lleva a su casa y en el camino lo 
usa para empaquetar medio quilo de acelgas, que es para lo que sirven los 
diarios después de estas excitantes metamorfosis. 

Julio Cortázar (1970), "Material Plástico", en Historias de Cronopios y de 
Fumas, Barcelona: Edhasa p. 63. 

En El diario a diario no se expone un suceso maravilloso ni 
extraordinario; es la exposición de la alternativa funcionalidad de un 
objeto tan común como es un periódico. Ahí está el efecto literario que 
surge de la elaboración lingüística y que se puede aprovechar para el 
aprendizaje. Para el aprendiz de LE, la lectura de este texto sería un 
reto de cariz formativo, que le incitaría a agudizar la observación 
de los referentes lingüístico-gramaticales en una lectura atenta. 

Aprender lengua con, desde, a través de los textos literarios 

Según el planteamiento que venimos exponiendo, en el aula de 
LE los textos literarios se integran entre los recursos didácticos que 
estimulan las habilidades lingüísticas. Además, las actividades con los 
materiales literarios ponen en evidencia una destacada faceta cogni­
tiva del aprendizaje: la relación de lo aprendido con los conocimien­
tos previos del aprendiz. Esta cuestión, considerada desde la opción 
de la recepción del texto, indica que la comprensión de un texto 
por el lector está condicionada por lo que previamente conoce y 
por lo actualizado de ese conocimiento durante el proceso de lec­
tura. O sea, que a través de su actividad lectora/receptora, el alum­
no interrelaciona distintos tipos de conocimientos: las nuevas refe­
rencias, usos y recursos (creativos y expresivos), las peculiaridades 
formales del sistema de lengua combinadas con facetas pragmáti­
cas y comunicativas; el aprendiz-lector activa sus conocimientos y, 
a través de la lectura, realiza una síntesis personal de aprendizaje 
significativo. Estas actividades se relacionan con estos principios: 
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• Se toma el texto / d iscurso literario como unidad de comunicación. 
• Se parte de la concepción del aprendiz-lector como un sistema 

de referencia del texto porque su comprensión está en relación 
con sus conocimientos previos que constituyen sus aportacio­
nes para interactuar con el texto (Iser, 1975 y 1976). 

• Se consideran esenciales las activ idades cognitivas del proceso 
de recepc ión, por cuanto suponen de apropiación y coopera­
ción en la construcción y reconocimiento de s ignificados. 

• En todo momento se pretende que los aprendices-lectores 
relacionen sus conocimientos previos en las activ idades de lec­
tura (inferencias, comprensión, interpretación) del texto para 
que s u aprendizaje resul te activo y s ignificativo. 

• La actividad de aprendizaje se activa desde la interacción tex­
to tt lector para hacer de la lectura una experiencia de aprendi­
zaje (lingüístico-comunicativo). de reconocimiento (pragmático, 
cultural) y de disfrute (estético). 

• El conjunto de materiales literarios seleccionados (que consti­
tuyen un canon específico por su finalidad y funcionalidad en 
la formación en LE) son documentos lingüísticos que funcio­
nan como materiales de aula. 

• El planteamiento didáctico se centra en la integración de los 
contenidos y de los conocimientos comunicativos y funcionales. 

• La secuenciación de los contenidos se establece según una 
concepción amplia de competencia comunicativa y de funcio­
nalidad pragmática. 

Se trata, pues, de dar cabida a la literatura y a los materiales 
literarios en la concreción de l currículum, para que sean una eficaz 
alternativa de ampliación y de complementación en la formación 
comunicativa, tratándolos como materiales lingüístico-culturales. 
La c lave está en potenciar los textos literarios como producciún 
auténtica de la lengua, como material auténtico para el aula, por­
que aportan los exponentes más variados de posibles usos de la 
lengua y porque permiten el desarrollo de diversas destrezas y 
habilidades. No se trata de subordinar e l texto literario haciéndole 
mero soporte de ejerc icios de anális is esti lístico, sino de asumirlo 
metodológicamente como un mate rial de primera calidad/cualidad 
que permite desarrollar actividades formativas. 

En cuanto a la faceta format iva, hay que destacar la relación 
interactiva que siempre se produce entre e l texto y el aprendiz-lector. 
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Esa interacción lectora hace posible la comprensión y la interpreta­
ción; gracias a ella se potencian, se desarrollan y se consolidan la 
observación, la identificación de usos y valores expresivos -que 
sirven para que el aprendiz desarrolle sus habilidades y sus recursos 
comunicativos y para que amplíe sus estrategias comunicativas-. 

¿Qué se puede hacer con el texto literario en el aula de LE? 

Las posibilidades de los materiales son tan diversas como la 
variedad de los mismos textos, de las necesidades de aprendizaje y 
de las actividades que se elaboren: «El uso de los textos literarios, 
además de ser útil para el desarrollo de destrezas de lectura, tam­
bién tiene interés para la actividad oral o escrita y para motivar a 
los aprendices», como bien señalan Gilroy y Parkinson (1996:215). 

Se han expuesto diversos ejemplos, entre las justificaciones que 
hasta este momento se han indicado; ahora se trata de dar un paso 
hacia la concreción de posibles actividades. Cuando los textos 
literarios son seleccionados según fines y objetivos concretos, 
pasan a ser material para las actividades del aula y, a la vez, sirven 
para incentivar la lectura como procedimiento, estrategia y soporte del 
aprendizaje. G. Lazar, en su defensa de estos materiales seí'lala que «el 
uso de la literatura como recurso ve en ella una fuente de materiales 
que, como otros tipos de textos, se utilizan para llevar a cabo activi­
dades lingüísticas incesantes. Como es lógico, si nuestro objetivo se 
centra en el estudio de la literatura, el desarrollo de la "competencia 
literaria" de nuestros alumnos tendrá una importancia crucial» (La­
zar, 1993: 14). La concreción didáctica se gestiona en la adaptación 
de los programas, en las concreciones cu1Ticulares, en la inclusión 
de alternativas metodológicas y de secuencias que tengan el texto 
literario como referente y soporte para la formación lingüística. 

En principio, esta presencia de la literatura en el marco del 
aprendizaje de LE no tiene como fin prioritario el estudio estético­
literario 13 --aunque no tampoco lo excluye-, sino que centra la 

13 Collie y Slater expusieron una doble perspectiva sobre la funcionalidad de 
la literatura, una de orden filológico-cultural y otra proyectada hacia la com­
plementación fonnativa del aprendiz de LE. La siguiente cita es significativa 
porque en ella está patente la presencia de las antiguas concepciones de la 
función didáctica de la literatura: «Leer la literatura de un periodo histórico 
detenninado es, después de todo, uno de los medios que tenernos para 
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atención en los re fe rentes lingüístico-comunicativos, de modo que 
e l texto literario ofrece un amplio aporte de input lingüístico­
comunicativo que supone la comun icac ión cotidiana. 

En la programación y secucnciación de contenidos, la inclusión 
de los textos literarios ocupa un espacio propio para la concreción de 
tareas y de actividades. Los materiales literarios pueden servir de 
complemento a muchas actividades de aprendizaje, desempefíando 
la función de ampliar Jos referentes y de modelos lingüísticos con 
que interactúa didácticamente y se ejercita el aprendiz. 

Una advertencia: es cierto que la "autenticidad" de la lengua 
que se desarrolla en e l aula de LE es muy convencional, porque 
depende en casi todos los casos de la s ituación de aprendizaje que 
se desarrolla en el aula y porque s igue las pautas propias de una 
interacción/comunicación de aprendizaje, en lugar de las pautas 
que corresponderían a una situación cotidiana e informal. Los 
aprendices interaccionan, es c ierto; pero también lo es que suelen 
hacerlo según las pautas que la unidad didáctica y el profesor han 
marcado. Por ello, esa interacción comunicativa tiene todos los 
visos de verosím il (incluso de eficaz), pero no necesariamente de 
auténtica o veraz. En este sentido, es muy reveladora la afirmación 
de Widdowson «la autenticidad de la lengua en clase será siem­
pre, hasta cierto punto e inev itablemente, una mera ilusión». 
También es cierto que la funcionalidad de ese uso depende de la 
acLitud que adopta el alumno ante la realizac ión de las actividades 
comunicativas, más que de l recurso o material del que parte la 
actividad. Y esto hay que tenerlo muy presente a la hora de consi­
derar las "situaciones de comunicación" que derivan de los mate­
riales lite rarios. 

La actividad central: Leer para opinar/ 
comprender para aprender 

La primera actividad, ineludible por razón del tipo de material 
del que nos ocuparnos, será la lectura, actividad cognitiva obvia-

ayudarnos a imaginar cómo era la vida en un lugar desconocido: segura­
mente, la literatura antigua de nuestro propio país se concibe, sobre tO<.!o, 
como complemento de otros materiales usados para facilitar una 
mejor comprensión al estudiante extranjero del país cuya lengua está 
aprendiendo» (Colli y Slater, 1987:4). 
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mente individual. Ahora bien, es cierto que, potenciando la comu­
nicación de aula, la comprensión podrá potenciarse a través del 
intercambio de preguntas, de aclaraciones y de actividades que los 
aprendices realicen por parejas, en pequeños grupos o por otros 
procedimientos. Las posibilidades de proyectar nuevos aprendiza­
jes de un texto dependen siempre de la comprensión (previa) del 
mismo. El aprendiz leerá y observará a la vez estas facetas pragmá­
ticas que, finalmente, hacen comprensible el texto. Se espera que el 
lector active sus conocimientos en un proceso de interacción en el 
que los saberes pragmáticos personales actúan como una vía para 
la comprensión y la interpretación de los textos literarios. Las face­
tas básicas de la lectura en relación con las actividades de aprendi­
zaje irán, esencialmente, en tres direcciones que, frecuentemente, 
se fusionan: leer para hablar y opinar/ leer para hacer/ leer y 
comprender para aprender. 

Actividades a partir de la proyección del modelo SPEAKING 

Para mostrar algunas facetas pragmáticas que pueden ser objeto 
de referencia para el aprendizaje desde los textos literarios, recurri­
mos al modelo SPEAKJNG propuesto por D. Hymes (1972) --que 
sirvió de referencia para que en el enfoque comunicativo, el dis­
curso oral espontáneo se hiciera centro de atención del aprendizaje, 
dicho sea de paso-. En el modelo SPEAKING se presenta la red de 
componentes, de relaciones y de distintas facetas que intervienen 
en los actos comunicativos y que, de modo muy patente, aparecen 
en la interacción comunicativa espontánea, es decir, en la conver­
sación; por ello, este modelo es susceptible de ser considerado para 
el empleo de los textos literarios con fines de formación comunica­
tiva. 

También en un texto, los indicadores del modelo SPEAKING 
-situación, participantes, intenciones y objetivos del acto recomu­
nicación, forma y contenido de los actos de habla, manera en que 
se cumple un acto, canal de transmisión, registro, códigos verbales, 
gestuales, normas de interacción y género o tipo logía textual- son 
referentes para observar y comprender el significado y también 
para establecer la orientación de las actividades a desarrollar, inci­
diendo en unos u otros aspectos. 
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Seeuing: situación (momento, lugar y carácter psicosocial <le la 
situación o marco). 

Participant.l': participantes (emisor-es, receptor-es). 

Ends: 

Acts: 

finalidades, intenciones u objetivos del acto de comunicación. 

forma y contenido de los actos de habla. 

Key: clave, manera en que se cumple un acto. 

Jn.1·trumentalities: instrumentos (canal de transmisión, reg istro, códigos 
verbales, gestuales, cinésicos, proxémicos ... ). 

Norms: normas de interacción y de interpretación. 

Genres: género o tipología textual que se utiliza en el acto de 
habla, argumentación, exposición, natrnción, descripción ... 

Observemos los s iguientes frag mentos que (re)prcsentan situa­
ciones de conversación telefónica, con sus peculiares interlocutores 
y con sus específicas s ituaciones de comunicación. Por su tono e 
intención. ambos fragmentos nos faci litan la propuesta de activida­
des formativas, a partir de las convenciones sociales de " interac­
ción vía telefónica" ; sólo es preciso determ inar qué facetas vamos 
a trabajar (objetivos y procedimientos) y determinar las actividades 
que resulten más adecuadas. 

«Le habla e l contestador automático de 
la doctora León. Estaré fuera de Madrid 
duranlc a lgunos d ías. Para cualquier 
asunto relacionado con la consu lta. 
diríjanse a la d octora Casi-eras, te léfono 
5768527. Repito: 5768527 . Si quieren 
deja1me algún recado de tipo personal, 
háganlo por favor después de oír la 
señal. Muchas gracias.» 

Apunté automáticamente el teléfono de 
la doctora Carreras, y luego, cuando 
sonó el piti<lo, estaba a punto de colgar. 
Pero reaccioné con ira: 
- Chica, te digo la verdad, no sé cómo 
puedes tener clientela con esa voz de 
hielo 1 Ya me lo dijo el otro día una 
paciente tuya, que hablabas como desde 
el Olimpo. Tu mensaje no invita a nada 
y además es gmmaticalmente incorrecto, 
porque parece que es e l conlestador el 
que se ha ido <le viaje. Bueno, soy Sofía. 
Te mandé unos deberes, ¿los recibiste?, y 
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16.30: Vuelvo a cru;a. Llamo por 
te léfono al bar de la señora Merce­
des y e l señor Joaquín para pregun­
tar al sei'!or Joaquín cómo ha i<lo la 
operación de la señora Merce<les. 
Contesta un in<lividuo que dice ser 
un amigo del señor Joaquín, a 
quien sustituye en el bar mientras 
el señor Joaquín cumple la función 
(no retribuida) de acompañante <le 
la señora Mercedes en el hospital 
donde ésta ha si<lo operada esta 
mañana. Le agradezco la infonna­
ción y cuelgo. 

16.33: Vuelvo a llamar al bar y 
pregunto al individuo que cumple 
las funciones del seí1or Joaquín ( en 
el bar) si la operación ha ido bien. 
Sí. La operación ha ido bien y el 
resultado ha sido calificado de 
satisfactorio por los focu ltativos. Le 
agradezco la información y cuelgo. 



luego he seguido escribiendo cosas en un 
cuaderno. Me estaba quedando bastante 
bonito, pero de pronto se me ha acabado 
el gas, no le veo sentido. Necesito que me 
vuelvas a mandar a escribir, porque, si no, 
me parece que es una alucinación mía, 
que no te vi de verdad esa tarde. Que, por 
cierto, no sé cuántos días hace, pierdo 
mucho la brújula del tiempo. No sé si lo 
que te digo te parecerá personal o de 
consulta. Igual te selecciona el género el 
propio contestador. Y o más bien lo cata­
logatia como relato a perdigonadas. Pero, 
bromas aparte, estoy bastante mal y quie­
ro consultarte algunas cosas. Llámame 
cuando vuelvas de donde sea. 

Carmen Martín Gaite (1992), Nubosidad 
variable, Barcelona: Anagrama, pp. 117-118. 

Objetivos: 

16.36: Vuelvo a llamar al bar y 
pregunto al individuo que cumple 
las funciones del señor Joaquín 
(en el bar) si se puede visitar a la 
seílora Mercedes en el hospital 
donde convalece. SI. A partir de 
mañana, de 10.00 a 13.00 y de 
16.00 a 20.00 horas. Le agradezco 
la información y cuelgo. 

16.39: Vuelvo a llamar al bar ... 

E. Mendoza ( 1991 ), Sin noticias de 
Gurb, Barcelona: Seix Barral, p. 46. 

1) Relacionar los componentes del modelo Speaking con lo ex­
puesto en cada texto. 

2) Determinar las situaciones de comunicación. 
3) Comentar los recursos pragmáticos y la adecuación/ inadecua­

ción de la interacción. 
4) Comentar las convenciones de habla, los usos y las peculiarida­

des que se presentan en ambos fragmentos 
5) Utilizar los referentes observados en el texto para la práctica en 

el aula, en simulaciones de interacciones telefónicas en distintas 
situaciones de comunicación. 

6) Utilizar los usos, formas y convenciones observados en el texto 
y aprendidos en situaciones reales de interacción. 

Esbozo de actividades: 

INDIVIDUAL: Lectura y observación de peculiaridades del texto. 

POR PAREJAS /PEQUEÑO GRUPO: 

1) Detenninar en los dos textos: 
• Los condicionantes de la situación de comunicación. 
• La intención de quien llama. 
• El núcleo de la información que se transmite. 
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2) Elaboración de un nuevo texto guión de interacción telefónica. 
* Los alumnos elaborarán los guiones: quién llama, quién con­
testa, mensaje del contestador, mensaje de respuesta .. . 
* O bien unos grupos preparan los indicadores de situación, 
contexto, interlocutores, tema, etc. de una conversación teleto­
níca, y otros grupos desarrollan la concreción verbal. 

EN PEQUl:ÑO (lJWl'O: 

1) Preparación - incluyendo su grabación- de uno o varios mensa­
jes de contestador automático. 

2) Escuchar esos mensajes y responder con un mensaje adecuado 
a la situación interlocutor-contestador automático-destinatario 
personal. 

3) Preparar diversas respuestas. 
4) Responder y/o elaborar distintos mensaje que puede dejar el inter­

locutor. 
5) Reconstrucción de los diálogos de ficción de cada una de las lla­

madas, que se omiten en el fragmento de Sin noticias de Gurb. 

POR GRUPOS: 

1) Preparar mensaj t:s de contestador, correspondientes a distintas 
entidades: familiares, amigos, empresas, distintos tipos de pro­
fesionales, etc. Otro grupo preparará las respuestas adecuadas a 
sus intereses . .. 

2) Llamada del interlocutor en respuesta al mensaje grabado .... 
3) Diálogo entre inte rlocutores 

Observación del habla, de la situación y de los roles 

A partir del fragmento tomado de la novela Ritmo lento 
(1963), de Carmen Martín Gaite, seguimos tomando como referen­
cia de observación los componentes del model o SPEAKING, que 
permiten observar peculiaridades del diálogo -en su forma y en su 
contenido- que se recoge en el texto: los roles que asumt:n los 
interlocutores, las ta reas que realizan, los criterios o ideas que 
tienen sobre los niños o su educación en e l marco contextualizado 
de una situación familiar y habitual. 
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- ¡Emilia, que no jueguen a guerras esos niños! ¡Emilia! Pero ¿dónde te metes? 
Mi padre se asomaba a la ventana de acá del despacho, casi siempre abierta, 

y mi madre a la de la cocina. Las dos están en la parte trasera de la casa, tan 
contiguas que de una a otra se pueden pasar cosas alargando la mano; y era muy 
frecuente para nosotros, cuando jugábamos en el jardín, oír como mis padres se 
ilamaban desde sus respectivas ventanas, y verles asomarse a ellas. 
- Aquí, en la cocina. ¿Dónde quieres que esté? 
- Pero ¿Qué haces? 
- Recogiendo un poco estas cosas. 
- Te escapas como un fantasma ¿No estábamos aquí todos hablando hace un 
momento? Mira más bien a ver lo que hacen esos niños. 
- Nada. Juegan. Déjalos. 
- Pero hacen ruido de tiros, ¿no oyes? 
- Siempre que son muchos hacen más ruido. 
- Si no es por el ruido. A mí qué me importa el ruido. Lo que importa es que 
no jueguen a guerras. Díselo, anda. ¿Quién saca esos juegos? 
-Yo nosé. 
- Pues sal a enterarte. Y luego vienes. Déjate de recoger nada. 

Mi padre no se enfrentaba con nosotros d irectamente más que en los casos 
graves, y se limitaba a darle consignas a mi madre. Yo, cuando la veía salir al 
jardín con aquellos pasos de gallina y detenerse unos instantes antes de llamar­
nos, recuerdo que pensaba: ¿Pero cómo se las va a arreglar? ¿Cómo querrá papá 
que se las arregle para que la obedezcamos en nada? 

Me parecía rarísimo que mi padre, tan listo, no se diera cuenta de aquello. 
Porque si Aurora habia decidido que jugáramos a guerra, ¿qué podía pintar mi 
madre contra las decisiones de Aurora? 

Era casi siempre Aurora, mi hermana, la que proponía los juegos violentos y 
peligrosos y la que obligaba a los otros niños a secundarla. Le enfurecía tener 
que estar pendiente de los pemlisos y las decisiones de los mayores. 

C. Martín Gaite (1963), Ritmo lento, Barcelona: Bruguera (1984), p. 52. 

Esbozo de actividades 

INDIVIDUAL: 

1) Explicar la situación comunicativa, enumerar y caracterizar los 
personajes que aparecen según el contenido de sus actos de 
habla. 

2) Señalar los roles y tareas que presentan en el marco contextua­
lizado de la situación que se describe. 

P OR PAREJAS 

1) Señalar las preguntas retóricas -las que no precisan o esperan 
una respuesta concreta porque ya se conoce de antemano ... - . 

2) Formular preguntas alternativas. 
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TODO T:l, GRr !PO 

1) Debate sobre los dis tintos modos y actitudes de comunicación: 
la acción y la interacción de los personajes en su contexto so­
cio-cultural. El habla y la información cultural. Uso e intención 
de las interacciones verba les. 

2) ¿Cambiamos e l diálogo? O sea, cambiamos la actitud de los 
personajes - Emilia no asume las tareas domésticas sola, el pa­
dre no da órdenes, los niños j uegan a otras cosas . .. - , o cam­
biamos toda la temática para manifestar actitudes y roles socia­
les distintos a los que aparecen en el texto. 

3) Elaboremos un diálogo que resulte " políticamente correcto". 

Sobre recelos, prejuicios y preconcepciones hacia 
el texto literario en el aprendizaje de LE 

Ya he mencionado que en el ámbito de la enseñanza/aprendizaje 
de LE es frecuente que los materiales literarios sean infrautilizados. 
Entre las razones que subyacen a este hecho está la concepción de 
la obra literaria como un tipo de producción peculiar y particular: 
se alega que los textos literarios presentan recursos estil ísticos que 
quedan muy distantes de las auténticas necesidades comunicativas 
y de los obj etivos de un aprendizaje funcionat1'1• Pero es te t ipo de 
pr~juicio (en marcada recesión en la actualidad) no es aceptable ni 
tiene una válida jus tificación, porque la literatura ni es una produc­
c ión inusual ni una refinada rareza cultural y, por consiguiente, las 
obras literar ía5 no pueden ser " materiales" extraños en el aprendi­
zaje de una lengua, de la que también son exponentes. Basta con 
tener presente la narrativa contemporánea para comprender las 

14 En la enseñanza/aprendizaje de LE se tiende a presentar la modalidad 
estándar (modalidad que suele resultar imprecisa, por de finición); pero lo 
cierto es que en los manuales no siempre se recoge la diversidad de con­
venciones, usos, giros, expresiones, formas de dec ir, etc. preestablecidos 
culturalmente y en las unidades y en las secuencias de los distintos mate­
r iales y métodos hay ausencias de usos muy generalizados que, por lo 
mismo, son de interés. Por su parte, los textos literarios, a causa de su 
potencial expresividad recogen una amplia muestra de modos de expre• 
sión que amplían y matizan las modalidades de uso que se ofrecen al 
aprendiz de LE, puesto que cualquiera de esos usos tiene cabida en el 
discurso literario y muchas de ellas en el habla. 
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diversas e interesantes actividades que podrían surgir a partir de sus 
textos para desarrollar conocimientos, tareas, actividades de apren­
dizaje comunicativo; igualmente, sólo hay que observar la ampli­
tud de usos que incluye el discurso literario como muestra de la 
diversidad expresiva de la lengua, de la que lectores, hablantes, 
profesores y alumnos extraen conocimientos y aplicaciones prácti­
cas, pragmáticas y funcionales. 

Frente a los reparos u objeciones, hay que considerar que el 
texto literario es una fuente de información (pragmática y cultural) 
y que su funcionalidad didáctica y formativa en el aprendizaje de 
LE está en relación con facetas como la ampliación y la consolida­
ción de la competencia comunicativa. La recepción (lectura, mani­
pulación ... ) de los textos literarios reporta nuevos y variados refe­
rentes con los que el aprendiz amplía y diversifica sus 
conocimientos sobre usos comunicativos. Como sabemos, en la 
lectura, el aprendiz de LE activa los conocimientos que ya posee su 
competencia literaria (generalmente iniciada y/o formada en LI) y, 
en parte, los transfiere a su actividad de recepción/aprendizaje. 

Posiblemente, lo que tradicionalmente se ha entendido como 
"ensef!anza de la literatura" sigue condicionando a algunos profe­
sores, fieles a sus preconcepciones, frente a lo que debería ser la 
educación literaria (Mendoza, 2004). A causa de la desconfianza 
hacia los textos literarios, a la identificación de la "enseñanza de la 
literatura" con la transmisión de aspectos históricos, biográficos, 
metaliterarios, etc. y con la prioridad del análisis de rasgos de /ite­
rariedad (de inmanencia literaria) se plantean conflictos metodo­
lógicos que descuidan las orientaciones que se proyectan hacia la 
actividad del lector y que relacionan la lectura con el significado y 
la forma del texto con las facetas pragmáticas de la comunicación. 
Aun después de haber sido superada la concepción inmanentista de 
lo literario -o sea, la búsqueda de los marcadores o claves que, 
supuestamente, conferían categoría literaria a los textos-, a veces 
el profesor de LE duda sobre la efectividad y sobre la concreta 
funcionalidad de los materiales literarios en un marco curricular y 
metodológico centrado en la interacción, en las necesidades comu­
nicativas y especialmente orientado hacia el habla, el uso y la co­
municación. 

Estas dudas, en parte, se deben a la falta de atención hacia el 
tipo de aportaciones (pragmáticas, nocio-funcionales, etc.) que apor­
tan los textos literarios y al temor de incluir los contenidos literarios 
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en el marco de un enfoque comunicativo 15. La presenc ia de la litera­
tura crea dudas sobre la aplicabilidad de cie rto tipo de actividades 
comunicativas ¿Cómo obviar la f unción poética para atender 
sólo a la proyección comunicativa anle un texto de notorias pecu­
liaridades estilísticas? ¿Cómo dejar de explicar uno u otro recurso 
literario que aparece en el texto y cenlrarse sólo en el uso de la 
lengua?- . Esas dudas inc luso se acrecientan ante la considerac ión 
de si debe atender a la faceta filológico-humanística (o sea, al estu­
dio específico de los autores y de las obras que representan e inte­
gran la denominada herencia o patrimonio cultural) o si se puede 
o bviar este tipo de conocimientos para utilizar directamente el texto 
como mate rial de aula. En este tipo de dudas se nota e l peso de la 
tradición de una "enseñanza de la literatura" y de la autoridad de 
los clásicos - por contra, no se tiene dudas en e l empico de otro t ipo 
de textos como periodístico, publicitario, comercial, etc.-. 

Tamb ién los aprendices tienen su grado de desconfianza respec­
to a las obras lite rarias (o respecto a la lectura de obras literarias en 
LE); sus recelos se suman a la prevención que muestra el profeso­
rado hacia la misma presencia de las producciones literarias en el 
entorno de la formación lingüística. Ciertamente, corno dice A. D. 
Cohen, «muchos aprendices de LE procuran evitar la lectura por­
que les parece muy difíc il. S in embargo, e l lector alertado puede 
hacer esta tarea más fácil. Leer un materia l que no resulta intere­
sante o que está plagado de palabras desconocidas sólo producirá 
frustración y falta de ganas de continuar leyendo» (Cohen, 1990: 
73). La desconfianza del aprendiz suele estar motivada por sus 
preconcepciones sobre las características (fonnal, lingüística, es­
tructural, etc.) del uso de la lengua en el discurso literario, por su 
rechazo ante las dificultades que presupone la lectura de todo lo 

15 Conviene di ferenc iar matices respecto a las conexiones que mantiene la 
lite ratura en el aprendizaje de lenguas, según se trate de L I o de LE. Para 
la formación en L 1 no es procedente subordinar la literatu ra, a modo de 
s imple soporte, a las actividades y ejercicios de lengua, porque el alumno 
de L I ya recibe de continuo el considerable y amplio input lingüístico que 
le aporta e l uso cotidiano y los referentes pragmáticos que le garantizan 
una compete ncia comunicativa básica. En un contexto de aprendi7.aje de 
L 1, el estudio literario cumple la funcionalidad especifica de potenciar la 
formación estético-literaria del aprendiz - formac ión para apreciar y valo­
rar las cua lidades es téticas- , a fin de hacerle partícipe de los valores cultu­
rales y estéticos que corresponden a su grupo cultural. 
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que se considera literario. Y, quizás, también influye la conciencia de 
sus limitaciones, de las limitaciones de sus competencias para en­
frentarse a la comprensión del discurso literario. E, incluso, su des­
confianza respecto a la efectividad metodológica de lo que la lectura 
de obras de valor ''estético" le puede aportar a su formación. 

Posiblemente, la causa de la reserva y el recelo del profesorado 
respecto a las posibilidades formativas de la literatura, esté en al­
guno de los siguientes motivos: 

• Se da por supuesto que el discurso literario es per se críptico y 
complejo, repleto de implícitos metaliterarios, que está elabo­
rado sobre usos y recursos que sólo pueden ser desentrañados 
a la luz de supuestos de la teoría literaria y con ayuda de apor­
taciones de la crítica. 

• Se supone que el discurso literario es una suma de complejida­
des lingüísticas y culturales. 

• La evocación de "texto literario" se asocia con la idea de comple­
jidad lingüística y dificultad y provoca la duda sobre la validez 
o la eficacia del texto literario en relación con los objetivos de 
carácter comunicativo. 

• Se recela de la efectividad del empleo de textos literarios porque 
se considera que lo literario, en abstracto, resulta demasiado 
complejo para aprendices que aún no dominan las habilidades 
básicas para el uso de una lengua. 

• Se considera el discurso literario como modalidad muy elabo­
rada -entiéndase rebuscada- y sólo de interés para la expre­
sión poética. 

El conjunto de estas suposiciones crea y mantiene un error de 
graves consecuencias didácticas, metodológicas y de aprendi~je, 
porque con una exclusión de este tipo se niega una parcela del 
lenguaje que, debidamente empleada en el aula, resulta útil y enri­
quecedora para ampliar y perfeccionar las destrezas comunicativas, 
y esto sin necesidad de que el discurso literario sea modelo a imi­
tar. La vía de solución a estos conflictos pasa por la integración de 
los materiales literarios en las actividades de aula sin alterar los 
objetivos comunicativos de aprendizaje. 

Hay tanta diversidad de recursos, de tipologías textuales, de 
temáticas en las obras literarias, que siempre podemos encontrar 
textos muy peculiares. ¿Qué opinarían de estos dos textos, de in-
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dudable catalogación literaria? ¿Qué cualidades los hacen válidos 
para el aula de LE o qué aspectos los hacen " imposibles"? ¿Están 
próximos a los usos y ti.mciones de la lengua más inmediatos? 
Dejamos a la consideración del lector las razones y criterios de 
valoración 16

. 

MU!A'l'A 

Y a yo me enteré, mulata, 
mulata, ya sé que disc 
que yo tengo la narise 
como nudo de cobbata. 

Y fijate bien que tú 
no ere tan adclantá, 
poqque tu boca é bien grande, 
y tu pasa, colorá. 
Tanto tren con tu cueppo, 
tanto tren; 
tanto tren con tu boca, 
tanto tren; 
tanto tren con tu sojo, 
tanto tren. 

Si tú supiera, mulata, 
la veddá: 
que yo con mi negra tengo, 
y no te quiero pa ná! 

Nicolás Guillén (1930), 
Motivos de son, p. 66 (reco­
gido en Summa Poética, 
1977 Madrid: Cátedra. 

De buena mañana ya estaba yo en el quiosco 
del señor Mariano hojeando la prensa de 
nuestra ciudad, donde no me costó dar con lo 
que buscaba. A saber: 

t 

Manuel Pardalot i Pemilot 
Natural de Olot 

Presidente de la sociedad U Caco Español 
Falleció ayer a la edad de 56 tacos habiendo 

recibido siete tiros y la bendición papal. 
Sus aíligidas ex esposas Montserrat, Jennifer, 
Donatella, Tatiana Gregorovna, Liu Chao Fei 

y Montserrat bis, su hija lvet y demá~ familiares, 
socios, colaborados, empicados y amigos ruegan 
una oración por el eterno descanso de su alma. 

El sepelio se efectuará a las 10 horas 
en la parroquia de La Concepción. 

No se invita particularmente. 

Eduardo Mendoza (2001 ), l.u ave mura de{ 
tocador de señoras, Barcelona: Seix 13arral, p. 
83. 

16 
«McRae ( 1991 :2-3) distingue entre lenguaje referencial, que comunica 

solamente en el nivel informativo. y lenguaje representativo, que involucra 
la imaginación del lector. Define un texto literario como cualquier material 
imaginativo que estimula una respuesta en el lector, incluyendo canciones, 
dibujos, frases hechas y proverbios» (Gilroy y Parkinson, 1996: 214). 
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Capítulo 2 

EL TEXTO LITERARIO COMO MATERJAL EN 
EL AULA DE LENGUA EXTRANJERA 

La literatura proporciona maravillosos materiales para obtener de 
nuestros alumnos intensas respuestas emocionales. Además de ser 

una manera provechosa de involucrar integralmente al aprendiz como 
persona, el uso de la literatura en el aula le brinda una excelente 

oportunidad de expresar sus opiniones, reacciones y sentimientos. 

El texto literario como exponente de usos, 
no como modelo de lengua 

Lazar ( 1993: 3) 

Es posible aprender de la literatura; pero es muy dificil enseñar 
literatura. Entre los conceptos de "enseftanza" y de "literatura" hay 
una difícil conexión de víncu los. La literatura difíci lmente soporta 
que se la subordine a un objetivo tan peculiar como es el de su 
enseñanza. Cuando la literatura se hace objeto de estudio, se le 
hace perder parte de su esencialidad. Cosa distinta es enseñar y 
desarrollar habilidades, destrezas y estrategias para acceder a las 
obras, o sea a los textos literarios. Habrá que tener muy presente 
que el texto, según U. Eco es un «artificio sintáctico-semántico­
pragrnático cuya interpretación prevista forma parte de su propio 
proyecto generativo» (Eco, 1985: 84) y que «el texto es un conjun-
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to lingüístico empírico, producido en una práctica social determi­
nada, fijado sobre cualquier soporte» Rastier (200 l : 21 ); estas 
definiciones atienden a la faceta pragmática del discurso, pero 
también al espacio del destinatario para reconstruir el significado. 

En los planteamientos tradicionales, los métodos de aprendizaje 
de LE hicieron de los textos literarios un pretexto para los ejerci­
cios de traducción, que se constituían en la clave metodológica y en 
la actividad básica de un aprendizaje de base gramatical. La justifica­
ción de ese empleo se basó en la idea que la obra literaria (el discurso 
literario) era el mejor modelo de lengua -<:uestión que hoy no se pue­
de afim1ar sin establecer muchas matizaciones-. Al asignarle el valor 
de "modelo", las producciones literarias fueron el objeto de referencia; 
la metodología se completaba con el estudio de contenidos gramatica­
les, con todo su carácter normativo como eje central. La revisión de 
este planteamiento, obviamente, señaló que la funcionalidad de los 
textos literarios -<:orno simples objetos de traducción- era limitada, 
insuficiente e inapropiada para los fines comunicativos. A su vez, la 
revisión de los supuestos comunicativos en la enseñanza/aprendizaje 
de LE (según las consideraciones de autores como Widdowson, Lazar, 
Cruter y Long, entre otros) ha mostrado lo impertinente de la margi­
nación de los textos literarios del currículo comunicativo de LE. 

Ahora, en el contexto del aula de LE, las producciones literarias 
se muestran como exponentes, y no necesariamente como modelos de 
realización de los usos lingüísticos; ésta es la diferencia conceptual 
que ha de incidir en la metodología. Ninguno de los dos textos si­
guientes es un modelo de lengua (¿en qué aspectos resultarían ser 
modelo? ¿si uno fuera "modelo", el otro habría de ser atípico?); pero 
ambos son breves muestras de las posibilidades de uso, son exponen­
tes de lengua oral en el registro coloquial -a pesar de estar escrito-y 
de expresividad poética. Cuando se contrastan, se aprecia mejor que 
los textos son exponentes de uso de lengua, sin ser, necesariamente, 
modelo de la lengua. Bastan dos brevísimas muestras en contraste: 

La muchacha morena, de la blusa 
rosa, intervino: 
-Tampoco te pienses que es oro 
todo lo que reluce, tío. 
-Ostras! ¿A qué te refieres? 
-Y o sé lo que me digo. 

Miguel Delibes (1978), El disputado 
voto del Señor Cayo, p. 123. Desti­
no. Barcelona. 

... Y sigo, muerto, en pie. Pero te llamo 
a golpes de agonía. Ven. No quieres. Y 
sigo, muerto, en pie. Pero te amo a 
besos de ansiedad y de agonía. 
No quieres. Tú, que vives. Tú, que hieres 
arrebatadamente el ansia mfa. 

Blas de Otero, Tú que hieres. De Ángel 
fieramente humano, 
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El texto literario no es un material atípico, sino que es una mues­
tra más (potencialmente es la más rica en diversificación entre todas 
las modalidades) de la producción lingüística. Se trata de materiales 
que ofrecen la posibilidad de trabajar (siempre a partir de la lectura) 
muchos de los objetivos concretos de la programación. En el apren­
dizaje de LE, la adecuación de los materiales literarios depende de la 
coherencia del input que aportan en relación con los objetivos y con 
las actividades previstas, según el nivel de los alumnos y el tipo de 
habilidades a trabajar. Cada texto seleccionado habría de ser un 
exponente de pecul iarídades discursivas y de uso, para que el 
aprendiz-lector conozca la diversidad de muestras, indicadores 
pragmáticos de la lengua meta que recogen el discurso literario 
(escrito). Su proyección en la enseñanza/ aprendizaje de LE como 
exponente de uso es una responsabilidad metodológica del profesor. 

Un texto bien seleccionado - y sobre todo si cuenta con activi­
dades bien diseñadas y eficaces- será siempre un eficaz material 
didáctico que refleje las facetas pragmático-culturales y comunica­
tivas de actos de habla, además de peculiaridades poéticas. Claro 
está que la presencia de textos literarios en el currículo de LE ha de 
estar orientada por el enfoque, la metodología y las actividades que 
se derivan de algunos supuestos de los estudios literarios - así su­
cede, por ejemplo, con la orientación interactiva de la lectura, justi­
ficada desde diversos supuestos de las teorías de la recepción- . 

Indudablemente, lo esencial y básico que se puede y se debe 
hacer con un texto literario es leerlo y disfrutarlo comprendiendo e 
interpretando su significado. Y, en el aula de LE, además pueden 
hacerse actividades diversas. Afortunadamente, desde hace unos 
años, las innovaciones y las revisiones de los enfoques y de la 
metodología en la enseñanza/aprendizaje de LE han redescubierto 
desde nuevas perspectivas las peculiaridades del discurso literario 
y han justificado su empleo en el aula. Esta nueva valoración ha 
revelado que los textos literarios contienen interesantes aspectos 
funcionales para completar y complementar la formación en LE. 
Pero no siempre fue así. 

La dimensión literaria en la formación lingiiístico-comunicativa 

Las innovaciones del tratamiento didáctico de la literatura se 
sitúan en la perspectiva de la recepción, de la actividad del lector y 
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del proceso interactivo entre las aportaciones del texto y las del 
lector. Esta concepción vertebra actualmente el paradigma de la 
didáctica de la literatura (Mendoza, 2004) y es la base ·para la 
coordinación de los procedimientos y de las actividades didácticas 
y formativas de las destrezas lingüístico-comunicativas, porque el 
texto literario es resultado de sucesivas codificaciones. 

El discurso literario se apoya en una primera codificación (según 
el sistema de la lengua) y, sobre ésta, en una codificación más com­
pleja (los enunciados asumen los valores que les reportan las conven­
ciones literarias, de género, estilo, tendencia estética ... , además de los 
efectos intertextuales que proceden de su relación con otras obras). El 
discurso literario se configura como un sistema semiótico en el que se 
codifican informaciones no primarias, se elaboran a partir de los 
elementos del sistema de lengua y proyectan su significación desde la 
perspectiva artístico-cultural para asumir valores literarios 17• El apren­
diz de LE se apoya en el código semiótico 1 (sistema de la lengua) 
y se mueve en el código 2 (uso literario de la lengua), con el fin de 
aproximarse al código 3, de valoración cultural de la obra literaria. 

Código semiótico 1 Código semiótico 2 Código semiótico 3 

• • • Lengua Uso literario de la lengua La obra literaria como signo 

• • • Sistema de lengua Texto literario La obra en el marco cultural 

• • • Uso de la lengua La obra como sistema Integración de la obra 

En el aprendizaje de LE centramos las actividades con mate­
riales literarios en la correspondencia entre los códigos semióticos 
1 y 2. El reconocimiento de las referencias lingüísticas permite 
acceder al siguiente nivel discursivo específico. De ese modo, el 
texto literario, como recurso y material didáctico, activa un doble 

17 «En apoyo del uso de textos literarios, Kramsch se refiere a la diferencia 
hecha por Bakhtin entre discurso unívoco y discurso de doble voz, con el 
texto literario como antonomasia de este último. En su opinión, el discur­
so literario y el no literario difieren en grado pero no en tipo, con el artícu­
lo de periódico, el ensayo y el cuento, en un continuum que va del discur­
so unívoco al discurso de doble voz» (Gilroy y Parkinson, 1996: 216). 
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tipo de interacción formativa: 1) la interacción propia de la lectura; 
y 2) la interacción que conduce al aprendizaje que resulta de la 
cooperación/interacción entre los conocimientos previos del apren­
diz-lector y los referentes del texto. El resultado de estas interac­
ciones de lectura y de aprendizaje se muestra en la ampliación de 
las competencias lecto-litcraria y comunicativa. El paso al código 3 
quedaría para estudiantes de nivel superior o de especialización. 

Del sistema de lengua al discurso literario 

La proyección comunicativa y el soporte literario no se exclu­
yen, sino que se complementan en el marco común que comparten, 
que es la lengua. La eficacia didáctica del empleo de los textos 
literarios se centra en la contigüidad de los usos, en el continuum 
lingüístico entre el uso cotidiano y el uso poético. La contigüidad 
de usos lingüísticos que están presentes en el discurso literario es 
el aspecto esencial para comprender la funcionalidad de los mate­
riales literarios. Este hecho se relaciona con otro tipo de contigüi­
dad: la que hay entre la competencia lingüística y la competencia 
literaria; la interdependencia y las vinculaciones entre ambas com­
petencias18 hacen posible que el lector comparta conocimientos y 
recursos lingüísticos, activando todo tipo de conocimientos para la 
comprensión del texto literario. De este modo, las competencias 
interactúan, se apoyan y amplían entre sí: «Las competencias del 
lenguaje y comunicativas interaccionan por ejemplo de manera 
compleja con otras capacidades socioculturales más amplias)> (Pe­
karek, 2005: 49). 

18 Desde la perspectiva de la teoría literaria y a propósito de la lectura 
literaria, M. Riffaterre también señala este tipo de vinculación casi con 
perspectiva didáctica: «Dicho de otro modo, su competencia lingüística le 
permite percibir las agramaticalidades, más aún, le es imposible ignorarlas; 
puesto que es precisamente sobre esta percepción que el texto posee un 
control absoluto. Las agramaticalidades son el resultado del hecho de que un 
sintagma se ha generado por una palabra que debería haberlo hecho imposible 
y de que la secuencia verbal poética se caracteriza por las contradicciones 
entre las presunciones ligadas a una palabra y sus implicaciones. La com­
petencia literaria es igualmente necesaria: depende de la familiaridad del 
lector con los sistemas descriptivos, los lemas, los mitos de la sociedad a 
la que pertenece y, sobre todo, de otros textos» (Riffaterre, 1990: 16). 
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Y, además, téngase en cuenta que, como señalan Gilroy y 
Parkinson, «La distinción entre lenguaje poético y estándar ha sido 
cuestionada por muchos escritores en el campo de la lingüística y 
de la enseñanza de lenguas. Eagleton ( 1983), Brumfit y Carter 
(1986) y Roger (en Brumfit, 1983) han planteado que no es posible 
aislar hechos que sean exclusivos de la lengua literaria» (Gilroy y 
Parkinson 96:214). También M. Stubss (1 984) señaló que las dife­
rencias entre lengua hablada, escrita y literaria son, en parte, 
artificiales, y la lingüística las ha exagerado; esta idea resulta de 
notorio interés didáctico, para comprender las vinculaciones que se 
dan en el uso de la lengua y que el aprendiz necesita conocer. 

He aquí un ejemplo: un texto literario para observar referentes 
lingüísticos, usos coloquiales y conocimientos socioculturales: 

Recorrió la mesa, señalando uno a uno con el dedo: 
- Doce solos, tres cortados y dos veteranos --<lijo cuando terminó el recuento. 
Levantó la voz para llamar- : ¡¡Primo!! 
-Deja, ya voy yo; no te va a oír - dijo Laly. 
Arrastró la silla hacia atrás y se incorporó. Caminó hasta la puerta marcando 
inconscientemente la ondulación de sus caderas. Los ojos de Rafa, bizqueando, 
se fueron tras sus pantalones vaqueros: 
-Esta niña --<lijo cuando salió- cada dfa está más buena. ¿En qué estará pen­
sando Arturo? 
-Qué Arturo? - preguntó tímidamente Pedrito, el Perplejo. 
- ¡Ostras! ¿Qué Arturo va a ser? ¡Su marido! 
-El Senador - aclaró Ángel Abad. 
Añadió Rafa como para sí: 
- En dos años le hace dos hijos y, luego, si te he visto no me acuerdo. 
La muchacha morena, de la blusa rosa, intervino: 
- Tampoco te pienses que es oro todo lo que reluce, tfo. 
-¡Ostras! ¿A qué te refieres? 
- Y o sé lo que me digo. 
Se abrió la puerta y reapareció Laly: 
-Ahora lo traen --<lijo. Se dirigió a Victor- : Dani te reclama. Está muy excita­
do. Y o te pasaré el café. 
- Vale, gracias --<lijo Víctor. 

Miguel Delibes (1978), El disputado voto del Señor Cayo, Barcelona: Destino, 
p. 123. 

El texto ofrece la posibilidad de que sea objeto de observación, 
comentario y explicación del significado de fórmulas como "Doce 
solos, tres cortados y dos veteranos", cuyo sentido depende esen­
cialmente del lugar y del contexto en que se digan; otras expresio­
nes como «Esta niña cada día está más buena», «En dos años le 
hace dos hijos y, luego, si te he visto no me acuerdo», «Tampoco te 
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pienses que es oro todo lo que reluce, tío» posiblemente necesiten 
su aclaración en relación con el registro coloquial. Todas ellas 
pueden dar buen juego en actividades para que e l aprendiz conozca 
formas del lenguaje coloquial cotidiano. Efectivamente, en las 
creaciones literarias -es-pecialmente en la narrativa- se recrean 
facetas y s ituaciones comunicativas; los personajes de ficción pro­
yectan sus actos de habla a partir de la experiencia cotidiana del 
uso del lenguaje; o, si se prefiere, a partir de la experiencia prag­
mática personal del autor, quien la adapta a cada situación y según 
las características de los diversos personajes. 

Y no es sólo en la narrativa donde aparecen los recursos coloquia­
les: la poesía también se sirve de ellos para crear su discurso/mensaje. 
Véa'ie el poema de Gloria r uertes La vida es un "Desde luego ", en el 
que se suceden fórmulas, expresiones coloquiales de los que hace uso 
metafórico al identificar la vida con un "desde luego", un "pues sí" ... 

La vida es un "Desde luego", 
Un " ¡Pues síl" 
Un no parar de so'l)rcsa en sorpresa, 
Un no poder decir nada: 
"de esta agua no beberé"; 
todo es escu1Tid izo 
--aquí cae el más santo---. 

Yo no entiendo nada. 
Bueno, algunas veces entiendo todo. 
Hay curas que matan desde el Gonfcsionario, 
Y otros tan tontos que se dejan matar. 
Los pueblos no se entienden. 
Urge ser profesor de idiomas. 
Paciencia, algunos siglos 
Y podremos desentendernos 
De este no entender nada, 
De este látigo, 
De este latiguillo de .. _ " ¡Pues si!" 

Gloria fuertes (1968), l'oe1a de 1-;uardia, P- 174 (recogido en Ohms 
Jncompleras, edición de Gloria Fuertes. Madrid: Cátedra. 1981 _ 

Claro que para entender este texto, más que tener conocim ientos 
de estilística, es necesario conocer algunas expresiones idiomáticas 
comunes, y tener activado el detector de la ironía, para no dejar de 
observar que «Los pueblos no se entienden / urge ser profesor de 
idiomas». E l ejemplo que constituye este poema justifica la idea de 
G. Lazar: «La utilización de la poesía no se ve simplemente como 
un fin en sí mis mo, sino como un medio para profundizar en el 
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conocimiento de la lengua. El uso esporádico de un poema vincu­
lado lingüísticamente con alguno de los contenidos léxicos o gra­
maticales de determinada lección suele ser una agradable manera 
de reforzar dichos contenidos» (Lazar, 1993: 100). 

Como vemos, la incidencia del sistema de lengua sobre el 
desarrollo de la competencia comunicativa y su contigüidad/conti­
nuidad con la competencia literaria se proyecta desde un vértice 
común (el sistema) a través del discurso literario (en relación con 
otros tipos de discurso) (figura 2). El esquema triangular es una 
representación de cómo el punto de partida es el sistema de lengua 
(que preside el ángulo superior) y se realiza en distintos usos (para 
simplificar, sólo se indican el uso literario y el uso estándar) y se 
concreta en el texto (que se hace precisa la habilidad lectora); para 
su comprensión se activan las distintas competencias y se fusionan, 
por una parte, las aportaciones de las competencias literaria y co­
municativa y, por otra, las aportaciones del input lingüístico y 
pragmático que potencialmente puede/debe aportar el texto. 

SISJEMA ... .. · ·•. ... ·•. 
USO LITERARIO/ / \,USO ESTÁNDAR .. .. 

rnsoiJRSO LITE~RIO 
POTENCIALJQAD EXPRESIVA ca SISTEMA DE LENGUA ... ·• .. 

: . 
UTERATURA,4- TEXTOS 

/ SELECCIÓN DE 
,/ MATERIALES LITERARIOS 

... · .. 
INPUT .. 

UNG01S11CO, FUNCIONAL Y PRAGMÁTICO \ 

·· .. 
. , ......... . 
CÓDIGO 
ESCRIID 

·• .• .. 
. ................. ...................... cfu¿¡;···• 

ORAL 

INTEGRACIÓN DE COMPElENCIAS 

continuum 
COMPElcNCIA COMI.JNICATIVA •••. ---·-"·-•--··--·-··COMPETENCIA LECTO-UlcRARIA 

Figura 2. Del sistema de lengua a la activación de habilidades y competencias. 
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Teniendo en cuenta estos aspectos, se explica la importante 
complementación que en el aprendizaje funcional y comunicativo 
aportan los textos literarios en el conjunto de las act ividades de 
formación lingüística, cuando éstas se integran en las secuencias 
didácticas que potencian la activación/actualización (o sea, lectura 
personal) de conocimientos del aprendiz-lector y la activ idad inter­
activa respecto al texto escrito en la lengua que aprende. 

Los textos muestran la continuidad de 
usos lingüísticos para el aprendizaje 

La continuidad y contigüidad de usos lingüísticos permite que 
las actividades que se realicen con los textos literarios ayuden a 
elaborar inferencias (de observación y aprendizaje) sobre el siste­
ma de lengua y sobre su uso. El aprendiz obtiene datos a partir de 
la observación de las convenciones en el uso literario de la leniua 
y se sirve de ellos para inferir nuevos conocimientos sobre el s is­
tema de lengua - tengamos en cuenta que «el texto literario diluye 
en la lengua cotidiana su ritmo, sus ecos, su norma y sus estereoti­
pos» (Canvat, 1999)-. Todo tipo de uso (coloquial o literario ... ) se 
realiza sobre el eje de la continuidad del sistema de lengua que 
sostiene los distintos registros y modalidades de uso. Las realiz11-
ciones de una lengua se apoyan en usos y recursos que median 
entre dos hipotéticos extremos de ese eje, que serían el uso comu­
nicativo cotidiano del lenguaje y el uso poético. 

La potencialidad de los usos (literarios, comunicativos, colo­
quiales) es tan flexible que da de sí hasta llegar a los extremos que 
corresponden a la expresión poélica y a la expresión cotidiana. En 
este hecho, tenemos una razón esencial para justificar la eficacia 
didáctica del empleo de los textos: la existencia del conlinuum 
confiere efectos globalizadores en el aprendizaje y en la apropia­
ción del s istema de la lengua meta. 

La contigüidad lingüística que se muestra en el discurso litera­
rio permite contrastar rasgos específicos de la lengua oral y escrita, 
del habla y del discurso literario. El siguiente texto muestra cómo 
la intencionalidad discursiva utiliza la " reproducción" del registro 
coloquial oral -en este caso como recurso, soporte- para caracteri­
zar al personaje en consonancia con la temática que expone. 
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«En mi casa me dicen que no lo cuente, que qué va a pensar la gente. Yo les 
digo: anda que no tengo yo cosas en las que pensar para encima ponerme a 
pensar en lo que piensa el lector de una. Nada, que me han dado un premio y a 
mí cuando me dan un premio es que lo tengo que soltar. Y no es por vanidad 
corno la que tienen los escritores. Lo suelto: es el segundo año que me dan el 
premio en el banco por ser la que más ha gastado con la tarjeta en el pasado 
ejercicio. Pensará la gente, qué gilipollez, pero a mi me hace ilusión. Vamos, 
ahora mismo me dicen que el año que viene le dan el premio a otra y como que 
me jode. A mi suegro no se lo puedo contar porque los suegros siempre piensan 
que las nueras tienden a arruinar la vida de sus hijos. No les falta razón: yo 
estoy en ello.» 

Elvira Lindo (2005), "El tronco-móvil", en El prfncipe encantado y otros cuen­
tos, p. 26. Ed. H. Kliczkowski-Only book. S.L. 

Este fragmento recoge la presencia transcrita de muestras y usos 
de la lengua oral-coloquial (reflejada según las convenciones del 
código escrito), algo así como <<escribe como habla», como «pen­
sar en voz altm> o como un monólogo interior en registro coloquial. 
Con fragmentos de este tipo, se pueden elaborar actividades muy 
diversas - improvisaciones orales (escritas) y escritas (orales) en el 
aula, producciones escritas en diferentes registros, cambios del 
punto de vista del narrador (ella dice que ... ), cambios de registro, 
etc.- , lo que siempre exigirá la activación de diversos conocimien­
tos y harán que el texto literario ayude a consolidar y a transferir 
aprendizajes, a construir inferencias sobre el funcionamiento del 
sistema y el uso de la lengua. 

Teniendo en cuenta estas consideraciones y ejemplos, se com­
prende que la amplitud del input del texto literario llega a cubrir 
muchas necesidades de formación lingüística desde las aplicacio­
nes didácticas que se deriven de los materiales literarios y que la 
clave formativa está en atender a las pautas que tienen valor e inte­
rés para lo comunicativo. 

El texto literario como documento y material para el aprendizaje 

El texto literario es un material, un documento en sí mismo, 
susceptible de ser trabajado y explotado didácticamente según los 
intereses específicos de profesores y alumnos; es un material que 
se adapta a cualquier enfoque que hayamos elegido. Es fácil com­
probar que son auténticos materiales didácticos, tan reales y tan 
válidos como pueden ser los textos periodísticos y los anuncios 
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comerciales, los folletos de instrucciones u otros textos de uso 
cotidiano que se utilizan en una clase de LE. 

Una noticia de prensa es, indiscutiblemente, un documento 
real, auténtico; aunque quizá no todas las noticias "de actualidad" 
se considerarían válidas o adecuadas para desarrollar actividades 
en el aula de LE. Pero también hay noticias peculiares, como la 
que aquí se recoge - a medio camino entre lo insólito, lo inverosí­
mil o la ficción- . Será preciso que el aprendiz lea con atención la 
noticia para comprender la trama de sucesos enrevesados, propios 
del realismo mágico, que contiene. 

El alcalde que detuvo una 
vaca declara ante el juez 
Er dueño reclama los terneros nacidos en cautividad 

• Vigo. - El ex alcalde de !la• 
yona, Ocn,to Rodogoel, presto 
ayer dedarac,ón en un juzgado de 

_ Vigo J rn(z de la causa clvit que se 
sigue por el .lpreso.miento de u.na 
'laca que osó pastar _en lerrcnos 
municipales. Ei tH:cho ocurrió en 
1983 y desde enlonces el propie~ 
t.ado reclama la vaca. 

El que fuera alcalde del m¡ni­
cipio de Baycna hasl.1 el pasado 
tO de junio dijo QUO, el 2 ÓO OC!U• 
bre de 1983 fue testigo de la in­
fracción p0:10 no de la detención 
de! animat. La i.'i!Ca. q1:e res.pond~ 
al nombre de Pmta, fuecaptur(ld,3 
por orden del alcalde Jcusad,1 óe 
pastar en los tenenos mun1clpa. 

tes de La Palma 
El propietano de ;,1 vaca, Josó 

Costa. aJegó que el ani01nf pasta~ 
ba Cfl los terrenos donde hoy se 
ubica el parador nacional Conde 
cfi! Godo.mar porque se escapó 
por una zo11a en ia que la muralla 
del ltrvje estaba der:uida. 

Pmfa estuvo encerrada en un 
local áef ayuntamiento donde se 
nogó a co,ner. El alcaldo resolvió 
qiJe P.l carterode Belésar seencar~ 
ga,a tlc su manulenc¡ó11 a lil vez 
Que irnnonía al d11eño una multa 
de 25 000 pesetas y una mdemni~ 
z:adonque so negó ;J pagar. 

El caso .:1Uo continua. El carte­
ro de Belésar mu,ió pero su vruda 

tornó el relevo en el cuidallo del 
an!nial. El caso se tia con1r>11-cado 
p,orque la vn.sda d~, ca1 tero p,de 
que sa te paguen los gastos- de 
reclusión deI animal dw anl~ eslos 
cualm años. D dueño. Jose Cos­
ta, rnclarna la vaca, una cantidad 
económica pvr la leche ~· el bene~ 
ricio que ha generado ef abono 
producido por el animal T.1rnb1én 
,ecrama los tres terne.ros que ha 
parido Pinta en este h'empo. 

Et juzgado de primera instan~ 
cla de Vigo sorá et cue resuelv-a !.a 
polémici'.3 de la lutela t1e la vaca y· 
ta legitrm1diid de su detención 
aunque el fallo 110 se conocer a 
hasta d"el"'.tro de va,ios meses. 

El I'erhídico, 14-11-1987. 

Claro que, por otra parte, podemos encontrarnos con obras 
literarias que incluyen elementos tan reales que parecen haber sido 
sacados del entorno cotidiano. Al abrir el libro el lector de la novela 
Cinco horas con Mario se encuentra con la esquela mortuoria del que 
será protagonista ausente. Evidentemente, la esquela forma parte 
del texto de la obra - y es un documento auténtico de la ficción 
novelesca- porque contiene datos ( edad, nombres y parentesco) de los 
miembros del entorno familiar. Vemos, pues, la presencia de una 
tipología textual muy peculiar, que funciona como apertura del relato. 
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t 
ROGAD A DIOS EN CARIDAD 

POR EL ALMA DE 

D. Mario Díez Collado 
que descansó en el Señor, confortado 

con los Auxilios Espirituales, 
el 24 de marzo de 1966, 
a los 49 años de edad 

- R. I. P. -
Su desconsolada esposa, doña María 

del Carmen Sotillo; hijos, Mario, María 
del Carmen, Álvaro, llotja y María Arán­
zazu; padre político, Ilmo. Sr. D. Rnm6n 
Sotillo; hermana, Maria del Rosario; 
hermanas políticas, doña Julia Sotillo y 
doña Enca.maci6n C6mez C6mez; tíos, 
primos y resto de la familia doliente, 
participan tan sensible pérdida y supli­
can una oración por el eterno descanso 
del finado. 

Misa de alma; Mañana, a las 8, en la 
Parroquia de San Diego. 

Conducci6n del cadáver: A las 10. 
Las misas Gregorianas se avisarán 

oportunamente. 
Casa mortuoria: Alfareros, 16, pral. 

dcha. Gnílicas l'lo Tello. 

Miguel Delibes, Cinco 
horas con Mario. 1966. 
Barcelona: Destino. 

Aúo caben muchas más posibilidades. La presencia de noticias 
reales incluidas en el texto literario es uno de los recursos que 
aparecen en El libro de Manuel, de J. Cortázar (ver página siguien­
te); aquí la realidad está al servicio de la ficción que recrea la rea­
lidad. El discurso literario es el resultado de la combinación de 
ficción y referentes reales, periodísticos, noticias de la historia 
inmediata que comparten los personajes y el lector. 

Está claro que cuando usamos textos periodisticos, que sin 
duda son documentos reales, (una consideración: ¿tomamos esos 
textos del día, o utilizamos noticias interesantes aunque sean caduca­
das? ¿esas noticias pierden autenticidad?) no pretendemos formar 
periodistas, ni aspiramos a formar literatos aunque utilicemos textos 
literarios; cada texto se emplea en función de su contenido motivador 
y de su interés para desarrollar unos aprendizajes dete1minados para 
una secuencia y unas sesiones concretas. Así, pues, pueden establecer­
se unas iniciales pautas genéricas para el empleo de textos literarios: 
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lo Condenan por el Delito de 
Menosprecio al Himno National 

La 6.ala. Pt:nal de la c,nuir-.1 F~l'r.al cond-1!-nó • dot tl'kns de 
.pti$i'.On, cm .f1.IS.P<n50. • A fbeno O ionisHl L()pcz • .arcitntíno. de n: 
1ou':.o,. itOlh•ra, empll'ado y ~stt.Hlilinlt. como autor del de:IHo de 
mcno.sJ)rit1:h:, •1 Himno Nacional, qut: r-epríml' rf arl. 230 bis dd 
C~ig.o Pt•n3(. incorporado hace poco a n~slr• lt-¡:lsladón rt:pTC'• 
,¡iv• y que conte-mpl.1 eJ púbtko menos p-rrcio a la b•ndc-r•. el es,. 
c;.:do o d t-iimoo n,al;tonale,: a a lo~ t:mbtem:1, de- una prov ncí• 
.atJen1lna. cu1ig,ando ti hl!-d·.o co" pri.si6n dl' 2 mue.s • 2 •hw. 

- • El 9 de julio último, al ejecutarse el Himno 
Nacional en !a segunda sección nocturna en el cine 
de Suipacha 378, López permaneció sentado y al 
ser interpelado por un acomodador, dijo que no 
se ponfa de pie porque era de nacionalidad inglesa 
y que de haber sabido que ello era una falta hubie ra 
ido al baño.» Después hay varios párrafos aburridos 
sobre una primera absolución y un fallo revocado, 
y aparece un fiscal que dice ínter alia: • No cabe 
duda que (López) escuchó los acordes del Himno 
Nacional y que siguió sentado voluntaria y conscien­
temente en contra de una trad>dón y hondamente 
arraigada costumbre , impuesta por una espontánea 
y patriótica veneración hacia ese símbolo de la na­
cionalidad. Destaca luego que desoyó la advertenc ia 
de incorporarse, con lo cual habría evitado su pro­
cesamiento, prefiriendo retirarse de la sala y decla­
rando asombrosamente que hubiera optado por ~;. ; 
girse al bai'>o.• 

J. Cortázar, ¡-;/ libro de Manuel. ( 1973). 
Barcelona: 13ruguera. ( 1983), pp. 133-134. 

• El texto literario ha de ser tratado como un ejemplo más de 
producción lingüística, aunque observando que ha sido elabo­
rado según convenciones específicas (igual que sucede con 
otros tipos de textos, por ~jemplo: un folleto de instrucciones 
del video, una receta de cocina, una noticia de prensa o un ar­
tículo de enciclopedia). 

• Las posibilidades de utilización didáctica dependen de la selec­
ción y de la secuencia de programación realizada para lograr 
un objetivo concreto. 

• Cualquiera que sea el tipo de texto - literario, periodístico, 
funcional, ele.- que se utilice para desarrollar una actividad o 
tarea en el aula de LE, siempre ha de partir de la efectiva com­
prensión lectora. 

• La selección de los textos literarios para la clase de LE es un 
proceso similar al de preparación (selección y previsión de 
contenidos y actividades) de otros materiales/ textos didácticos 
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de soporte. La selección es necesaria para trabajar con el mate­
rial adecuado al contenido aprendizaje. 

• Aunque la producción literaria abarque diversidad de registros, 
de recursos lingüísticos, y de posibilidades expresivas, el "tex­
to literario" no es necesariamente exponente de complejidad 
lingüística; no debe caerse en el error de la simplificación lite­
ratura = dificultad. 

• Frecuentemente, el aprendiz de LE cuenta ya con (algún) 
conocimiento previo de la literatura de su Ll (derivado del 
estudio, de la lectura, de los análisis o comentarios), conoce 
algunos rasgos significativos del uso literario, de los géneros, 
de recursos. En este supuesto, el alumno y el profesor parten de 
algunos convencionalismos conocidos que facilitan la utiliza­
ción de textos literarios, porque las convenciones en el uso li­
terario son, en general, comunes a diversas lenguas. 

De texto de creación a soporte de aprendizaje 

La dimensión literaria de estos materiales pone al aprendiz de 
LE en contacto con los componentes lingüísticos en su uso/función 
poético-literaria. El reconocimiento de los recursos y de los usos 
expresivos, creativos que aparecen en el discurso literario es una 
actividad cognitiva en la que convergen los distintos conocimientos 
que posee el aprendiz sobre elementos, componentes, normas y 
niveles del sistema lingüístico, pero también sobre las facetas 
pragmáticas de la comunicación, sobre los usos expresivos e 
idiomáticos y, además, sobre convenciones estéticas. Sólo activando 
esa diversidad de concretas referencias pueden comprenderse 
textos como el de M. de Unamuno, que es una glosa reflexiva a 
partir de una canción de corro y el de L. A. de Cuenca, que es un 
poema de "respuesta" a alguien que le ha planteado una seríe de 
cuestiones personales y de actualidad. Uno y otro texto pertenecen 
a la categoría literatura, a pesar de las peculiaridades temáticas y 
formales de cada uno de ellos y del tono tan diferente que tienen. 
Evidentemente, son dos textos váli?os para el aula de ELE, pero 
habrá que concretar muy acertadamente las actividades para cada 
uno de ellos. 1 
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Textos en contraste 

2 y 2 son 4, 
4 y 2 son 6, 
6 y 2 son 8, 
y 8, l6, 
y 8, 24, 
y 8,32 
¡ánimas benditas, 
me arrodillo yol 
(De una canción de rueda 
que. siendo yn nir1n, oía 
cantar a las niña5) 

2 por2 son 4 
2 por 3 son 6, 
¡ay qué corla vida 
la que nos hacéis! 
3 por 3 son 9, 
2 por 5, 10, 
¿ volverá a la rueda 
la que füe niñez? 
6 por 3, 18, 
10 por 10 son 100. 

¡Dios 1 _!No dura nada 
nuestro pobre bien 1 

00 y Ü 

¡ la fuente y la mar! 
¡Cantemos la tabla de 
multiplicar! 

Miguel de Unamuno 

l..A MA!,CASADA 

Me dices que Juan Luis no te comprende, 
Que sólo piensa en sus computadoras 
Y que no te hace caso por las noches. 
Me dices que tus hijos no te si1-vcn, 
Que sólo dan problemas, que se abun·en 
De todo y que estás harta de aguantarlos. 
Me dices que tus padres están viejos, 
Que se han vuelto tacaños y egoístas 
Y ya no eres su reina como antes. 
Me dices que has cumplido los cuarenta 
Y que no es fücil empezar de nuevo, 
Que los únicos hombres que tratas 
Son colegas de Juan en 113M 
Y no te gustan los ejecutivos. 

Y yo, ¿qué es lo que pinto en esta historia? 

¿ Qué quieres que haga yo? / Que mate a alguien? 
¿Que dé un golpe de estado? 

Te quise como un loco. No lo niego. 
Pero eso fue hace mucho, cuando el mundo 

Era una reluciente madrugada 
Que no quisiste compartir conmigo. 
La nostalgia es un vulgar pasatiempo. 

Vuelve a ser la que fuiste. Ve a un gimnasio, 

Píntate más, cuida tus arrugas 
Y ponte ropa sexy, no seas tonta. 
Que a lo mejor Juan Luis vuelve a mimrute, 

Y tus hijos se van de vacaciones, 
Y tus padres se mueren. 

Luis Alberto de Cuenca (1987), El olm sueño. 

En la cantera de la literatura no es dificil hallar filones de textos 
en los que se aprecie la continuidad de usos que se incluyen en el 
discurso I iterario, textos que presentan diversos grados de dificul­
tad o de aportaciones (ya sea en los usos cotidianos y coloquiales, 
o en otros menos usuales, más técnicos o más formales). 

El texto literario es un material auténtico 

Por encima de sus rasgos estilísticos, el texto literario asume 
perspectivas y posibilidades de formación porque aporta datos o 
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claves de valor cultural, de orden pragmático y sociolingüístico. La 
literatura despliega su genérica funcionalidad formativa en LE a 
través de las actividades de aprendizaje, siempre que el texto litera­
rio sea un material y un recurso de base para desarrollar distintas 
facetas del aprendizaje de LE y no un mero "pretexto" para el es­
tudio de rasgos o para el análisis metaliterario o estilístico. 

Cuando aparece en el aula de LE, el texto literario es un material 
auténtico; es un documento real que, seleccionado según los objetivos 
concretos de aprendizaje aporta distintos tipos de input; como material 
de aula es una fuente de input lingüístico predeterminado para el 
aprendizaje; es un material seleccionado para que el aprendiz observe, 
infiera y sistematice distintas referencias normativas, pragmáticas, 
modalidades discursivas y para que observe los recursos poéticos. 

En el aula de LE, el texto literario es: 

• Un documento real para la actividad de aula, un recurso para 
complementar el desarrollo de las competencias del aprendiz 
de ELE. 

• Un exponente de usos lingtilsticos para las actividades de en­
señanza/aprendizaje, porque será el centro de una peculiar lec­
tura (ineludible actividad inicial) o rientada/pautada por objeti­
vos específicos.

19 

• Un material didáctico (valor adicional que asume sobre los 
propios que ya posee) por el hecho de estar contextualizado en 
el currículo y en el marco de las actividades de adquisi­
ción/aprendizaje. 

• Un componente (central o complementario) de determinadas 
secuencias / unidades / actividades didácticas en el contexto 
curricular. 

• Una concreción discursiva y comunicativa, destinada a ser ac­
tualizada por el lector-aprendiz mediante su participación coope­
rativa en la construcción del significado y en la interpretación. 

• Una fuente de input, seleccionado según los objetivos de for­
mación y la concepción del currículo. 

19 «La autenticidad de la lengua en clase será siempre, hasta cierto punto e 
inevitablemente, una mera ilusión. Y esto porque no depende de la fuente de 
donde parte la lengua como objeto, sino de la actitud que adopta el alumno 
[ ... ] La lengua que les presentamos puede ser una reproducción auténtica del 
comportamiento de un hablante nativo, pero solo será auténtica en la medida 
que la consideremos como datos textuales», H.G. Widdowson (1990: 7). 
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• Un estímulo para suscitar en el aprendiz-receptor las reaccio­
nes o respuestas, según los fines y actividades de aprendizaje. 

• Un recurso motivador y estimulante para la comprensión de la 
variedad discursiva y para el conocimiento de la diversidad 
socio lingüística y pragmática. 

• Un exponente cultural, condicionado (en su creación y en su 
recepción), por factores sociolingüísticos, pragmáticos y esté­
ticos de la cultura en que se inscribe. 

Las funciones formativas de los materiales literarios se hallan, 
primero, en su carácter de exponente, transmisor y mediador de 
conocimientos para el desarrollo de las habilidades lingüístico­
comunicativas; y, segundo, en el soporte que da a las actividades 
que relacionan las facetas lingüísticas, expresivas y pragmáticas 
que se dan en el discurso. 

Considerado desde la perspectiva de su recepción lectora - la 
que especialmente interesa en esta orientación metodológica- , el 
texto literario es un material básico para ejercitar la cooperación 
lectora, implicando al aprendiz (a través de su reacción ante los 
estímulos y de los reconocimientos discursivos, los usos y las mo­
dalidades de orden lingüístico y pragmático) en la (re)construcción 
de los significados que le ofrece el texto. 

Facetasformativas de los textos literarios en LE: 

• Generan actividades cognitivas de identificación y reconoci­
miento (formal, funcional, pragmático), porque su lectura re­
quiere que los aprendices activen sus conocimientos previos, 
aportados desde sus distintas subcompctencias. 

• Estimulan los procesos cognitivos de construcción del signifi­
cado (a través de la lectura, o sea la comprensión y la interpre­
tación) del texto. 

• Suscitan que los aprendices realicen inferencias de conocimiento 
lingüístico que tengan repercusión en el desarrollo y ampliación 
de su competencia comunicativa (conocimiento significativo). 

• Transfieren los usos observados en los textos - peculiaridades 
de la lengua escrita y, en ocasiones, de la transcripción de la 
lengua oral- a la competencia comunicativa. 

• Complementan los contenidos y referentes en el aprendizaje 
comunicativo. 
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Cada texto requiere distinto tipo de conocimientos 

Por su modalidad expresiva y por su contenido, cada texto 
literario apela a específicos (y diversos) tipos de conocimientos. A 
modo de observación sobre la diversidad de saberes, y en especial 
de los conocimientos de uso, que estimula (o exige) la obra litera­
ria, vemos que el fragmento de Manolito gafotas, de Elvira Lindo 
(1994) apela a un tipo de conocimientos extraliterarios específicos: 
ubicación de Carabanchel, su connotación sociológica, costumbre 
de poner el nombre de familiares o seres queridos en la visera de 
grandes vehículos, etc.; mientras que el fragmento de la novela 
Nubosidad variable (1992), de C. Martín Gaite apela al reconoci­
miento de recursos de la lengua oral, pero también a saber qué es 
Casablanca, qué valor cultura ha asumido, quienes fueron los acto­
res protagonistas, etc.; el fragmento presenta una muestra de diálo­
go -en registro coloquial- breve pero suficiente para comprender 
cómo una secuencia de una obra literaria puede resultar una buena 
muestra y exponente de construcciones propias del código oral y 
de la conversación espontánea. En el texto de Gloría Fuertes, esen­
cialmente hay que conocer léxico. El conocimiento de los diferen­
tes requisitos de cada texto ayuda a comprenderlo, pero hay que 
valorar si la disparidad de los referentes tiene interés y funcionali­
dad para desarrollar las actividades del aula de LE. 

En Carabanchel, que es mi barrio, por 
si no te lo había dicho, todo el mundo 
me conoce por Manolito Gafotas. Todo 
el mundo que me conoce, claro. Los 
que no me conocen no saben ni que 
llevo gafas desde que tenia cinco años. 
Ahora, que ellos se lo pierden 
Me pusieron Manolito por el camión 
de mi padre y al camión le pusieron 
Manolito por mi padre, que se llama 
Manolo. A mi padre le pusieron Ma­
nolo por su padre, y así hasta el prin­
cipio de los tiempos. O sea, que por si 
no lo sabe Steven Spielberg, el primer 
dinosaurio Velociraptor se llamaba 
Manolo, y así hasta nuestros días. 

Elvira Lindo (1994), Manolito Gafo­
tas. Alfaguara. Madrid. 
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Ubicación de Carabanchel -implica­
ciones sociológicas ... 
Manolito, Manolo, Manuel 
Expresiones: "todo el mundo me 
conoce por .... ", "ahora, que ... ", 
" ... ellos se lo pierden ... " 

Valores, usos y costumbres culturales: 
poner el nombre de ... en el camión 
Otros conocimientos: Steven Spiel­
berg, Velociraptor 

Ironía argumentativa: Me pusieron 
Manolito por el camión de mi padre y 
al camión le pusieron Mano/ita par 
mi padre, que se llama Manolo. A mi 
padre le pusieron Manola por su 
padre, y así hasta el principio de los 
tiempos ... 



Me había cogido la muñeca, no me la soltaba y estuvimos así un rato sin hablar. 
No me resultaba violento ni llorar ni sentirlo tan cerca, atento a mis pulsaciones. 
Al contrario, me gustaba. La tarde se deten ía estática sobre la plaza. 

- Oye, i.Y a ti qué le pasa?, ¿q11e vas de abstracta por la vida? 
- ¡Porqué? 
- No sé, por cómo floras, yo es que te veo llorar y alucino. ¿Has vis/o Casa-
hlanca? 
~ 'ií, pero allí no fforaba nadie. q11e _vo recuerde. 

- Bueno, da igual. tampoco aquí hay piano; se me ocurre eso porque ha.1· entra­
do como fngrid /Jer¡:man buscando al Iiumphrey. ¿O no? lire.1· demasiado. Te 
veo en blanco y negro. 

El local estaba casi vacío, sólo había tres chicos en la barra, pero no nos mira­
ban. Me sequé las lágrimas con la mano libre." 

C. Martín Gaite ( 1992), Nuhosidad 1•ariable, 8arcelona: RBA, p. 64 . 

Aspectos a observar para concretar actividades formativas en 
relación con el último texto: 

1) El contraste de las pautas que diferencian el componente narra­
tivo y la interacción dialogada entre los personajes. 

2) La integración en el discurso de modalidades de lengua oral y 
lengua escrita. 

3) Algunas de las peculiaridades expresivas, propias del habla 
coloquial, que se recogen en el diálogo: 
• Apoyos conversacionales oye; no sé; Bueno, da igual... 
• Preguntas retóricas ¿y a ti qué te pasa? ¿O no? 
• Construcciones expresivas ¿que vas de abstracta por la 

vida?, yo es que te veo llorar y alucino ... 
4) Las dificultades de comprensión que para un aprendiz de LE con­

lleva la modalidad de habla coloquial y la complejidad que conlle­
va la expresividad (creativa) de la realidad de la lengua hablada. 

5) La incidencia de la experiencia verbal y de determinados cono­
cimientos pragmáticos para la comprens ión de este texto. 

6) Presencia de alusiones a otros referentes culturales. En este 
caso, el fragmento alude a un referente cultural compartido por 
los interlocutores (Casablanca) que sirve de implicatura para 
comprender la causa de la s ituació 

Incluso un poema, como este "De los periódicos" --de base enu­
merativa- puede funcionar como un referente para acceder al cono­
c imiento y a la ampliación de léxico, pero también para actividades 
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de escritura creadora, que estimulen las aptitudes del aprendiz. La 
sencillez sintáctica y semántica de este poema y su simple estructura 
puede dar pie a diversidad de actividades en el aula de LE; obsérvese 
que la estrategia poética aquí se ha basado en la peculiaridad del 
último verso «todo eso tenia el avestruz en su estómago». La enu­
meración de objetos cobra unidad de significado en el verso final, 
mientras que la diversidad léxica pone de manifiesto la imprevisi­
bilidad de contenido o de significado que supone -aunque en este 
caso, podría servir para ampliar el conocimiento de vocabulario-. 

DE LOS PERJÓDICOS 

UN guante de los largos, 
siete metros de cuerda, 
dos carretes de alambre, 
una corona de muerto, 
cuatro clavos, 
cinco duros de plata, 
una válvula de motor, 
un collar de señora, 
unas gafas de caballero, 
un juguete de niño, 
la campanilla de la parroquia, 
la vidriera del convento, 
el péndulo de un reloj, 
un álbum de fotografias, 
soldaditos de plomo, 
un San Antonio de escayola, 
dos dentaduras postizas, 
la ele, de una máquina de 
escribir, 
y un guardapelo, 
todo eso tenía el avestruz 
en su estómago. 

Gloria Fuertes ( 1958), 
Todo asusta. 

Distribuir los concep­
tos del texto, según 
corresponda a cada 
una de las secciones 
siguientes: 

l. Todo esto estaba en 
la nevera 

2. Todo esto es lo que 
guardaba en el cajón 
de su escritorio. 

3. Todo esto es lo que 
vio ... 

Individual 

En pequeño grupo: 
elaborar otro poema de 
composición similar sin 
repetir los elementos del 
anterior 

Escritura creadora: 

Poema a la nevera 

Poema a la estantería 

Oda al cuarto de estar 

Elegía al tras/ero 

Poemilla del armario 
de la cocina 

Poemilla del cajón 
del escritorio 

La selección de textos para organizar las actividades del aula LE 

Como vemos por los ejemplos presentados, los textos ofrecen 
alternativas útiles, evitando la reiteración y las limitaciones propias de 
actividades estandarizadas que proponen los manuales. La selección 
de los textos literarios sigue un proceso de revisión y valoración 
similar al que se realiza en la preparación de otros tipos de ejercí-
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cios y de otros materiales didácticos. La selecc ión es una actividad 
didáctica clave para la concreción curricular vinculada al estable­
cimiento de objetivos, conte nidos, recursos y actividades. 

Una pertinente y cuidada selección resuelve gran parte de la 
eficacia funcional del material que se va a utilizar; conviene, pues, 
atender a los criter ios de selección. La selección según la especifi ­
cidad del input que aporte el texto hará de él, transitoriamente. un 
material de aula apto y oportuno que dé sopo1te para la realización 
de unas determinadas secuencias didácticas y de sus actividades de 
aprendiz~je. A su vez, por sus mismas características, el texto su­
g iere unas posibles actividades. 

Claro está que, por sus peculiaridades, cada texto tiene su 
momento -encaja en una determinada secuencia de aprendizaje­
para ofrecer sus propias posibilidades formativas en un proceso de 
aprendiLaje de LE. Cada secuencia de aprendizaje se p lantea con el 
soporte de materiales específicos; evidenteme nte, no puede servir 
cualquier tipo de material o de recurso tomado al azar. Para deter­
minar su mejor adecuación a los objetivos hay que tener en cuenta 
la correspondencia del texto con las necesidades de aprendizaje, su 
previs ible eficacia y su funcional idad, antes que la "relevancia 
e stilística" en el estatus filológico20

. N uestro objeto no es rea lizar 
actividades al modo del comentario y análisis literario, en busca 
de claves y justificaciones de las peculiaridades del estilo y el dis­
curso literario -eso quedaría para niveles de especialización- . 

La selección de un corpus de materiales (destinados a un de­
terminado nivel, curso o grupo), tendría que considerar algunas 
pautas básicas: 

1) Concretar la función formativa del texto que se va a utilizar: 
ampliación de conocimientos específicos, consolidación de de­
terminados usos comunicativos, observación de aspectos fun­
cionales, asimilación de facetas pragmáticas, reconocimiento 
de usos expresivos, etc. 

20 «En general, es posible conceder un elevado estatus a los textos tradi­
cionalmente prescritos para e l uso en el au la; no obstante, dichos textos 
pa recen a menudo no guardar relación alguna con nuestros alumnos y 
hallarse muy alejados de sus intereses e inquietudes [ ... ) Por tanto, los 
textos que seleccionemos para su uso en el aula no deben necesariamente 
rormar parte del canon literario tradicional, s ino reflejar la vida y los 
intereses de nuestros alumnos» (Lazar, 1993: 3). 
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2) Prever la adecuación del texto según: 
• El marco de la secuencia didáctica y del bloque de conteni­

dos según el currículo establecido. 
• La correlación del nivel del grupo con el grado de desarrollo 

de las competencias y con el contenido que presenta el texto. 
• El tipo de actividades o tareas para las que va a ser uti lizado 

(expresión oral, opinar, comentar, relacionar, o bien si se 
van a desarrollar actividades de observación lingüistica, 
funcional, etc.). 

• El input que aporta el texto seleccionado con los fines comuni­
cativos y con los aspectos nocio-funcionales del aprendizaje. 

3) Comprobar que las peculiaridades del texto responden adecua­
damente a lo siguiente: 
• Los objetivos propuestos. 
• Las necesidades de los alumnos. 
• Al nivel de dominio de las habilidades lectoras. 
• La posibilidad de generar las inferencias de aprendizaje sobre 

los nuevos usos que se observen en los textos seleccionados 
• Los conocimientos previos (sobre el discurso literario, los 

géneros, etc. que posea el aprendiz). 

Téngase en cuenta que, a medida que se amplía el nivel de 
dominio en LE del aprendiz, los ámbitos del corpus de textos lite­
rarios se amplían hasta tener acceso a ( casi) toda la producción 
literaria, cuando el nivel del aprendiz es de muy alto dominio. 

Criterios para la selección de textos 

Los criterios de selección que siguen se presentan como preci­
siones sobre las pautas del punto anterior. La concreción de estos 
criterios pretende ayudar al profesor, para que los materiales elegidos 
respondan adecuadamente a los objetivos (funcionales, lingüísticos, 
culturales, sociolingüísticos, etc.) correspondientes a la formación 
específica que se pretende. 

El conjunto de estos criterios apunta hacia los distintos objeti­
vos de formación; en esencia, se trata de seleccionar textos que 
petmitan desarrollar actividades específicas para ampliar la compe­
tencia comunicativa del aprendiz de LE: 
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I) Motiva a los alumnos por el interés de sus contenidos (lingüís­
ticos, culturales, pragmáticos, temáticos, etc.). 

2) Responde a la funcionalidad de los objetivos propuestos y del 
aprendizaje lingüístico-comunicativo previsto y presenta impli­
caciones de valor comunicativo y nocio-funcional. 

3) Posibilita la actividad cognitiva relacionada con los objetivos 
previstos (aprendizaje y asimilación de estructuras, de léxico, 
de recursos expresivos, etc.). 

4) Posibilita las inferencias y las transferencias de usos observa­
dos en el discurso literario, para su proyección en el marco de 
los contenidos del aprendizaje comunicativo. 

5) Presenta situaciones comunicativas y actos de habla habituales 
en la interacción social (por ejemplo, situaciones de saludo, re­
gistro de la conversación familiar y espontánea, fórmulas de 
pregunta/respuesta, órdenes y mandatos, presencia de apoyos 
expresivos, desarrollo de esquemas conversacionales, tipos de 
discurso escrito, etc.). 

6) Presenta ejemplos de adecuación pragmática y/o de la normati­
va en el uso del sistema de lengua. 

7) Muestra ejemplos claros y contextualizados del objeto/contenido 
de aprendizaje (por ejemplo, diversidad de construcciones mor­
fo-sintácticas, variantes léxicas, etc.) que amplíen la capacidad 
expresiva del aprendiz. 

8) Presenta usos actuales de la lengua y / o muestras de la lengua 
oral (y de su transcripción en el código escrito (Cartcr, 1986) 
(por ejemplo, presencia de diálogos y de monólogos de los per­
sonajes, intervenciones del narrador, etc.). 

9) Permite desarrollar lo siguiente: 
• Tareas y actividades de carácter funcional y comunicativo, 

atendiendo a las necesidades lingüísticas, comunicativas, 
lúdicas, culturales, o formales del alumnado. 

• Las habilidades orales y escritas. 
• La observación del discurso para que el aprendiz realice 

inferencias y asuma conocimientos sobre peculiaridades de 
usos, de especificidad de los códigos, etc. 

• Observaciones sobre la creatividad literaria y la creatividad 
en el uso espontáneo del lenguaje. 

I O) No precisa de notas, glosas o aclaraciones sobre las particula­
ridades o anacronismos lingüísticos. 
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11) Tiene una extensión y complejidad adecuadas a la temporali­
zación prevista (no suele ser eficaz prolongar en múltiples se­
siones las actividades que versen sobre un mismo texto, puesto 
que el interés por el material decae). 

12) La utilización de varios fragmentos de una obra facilita su 
visión de conjunto (temática, argumento, género, estilo u otros 
aspectos que puedan interesar al aprendiz y animarle a la lectu­
ra íntegra de la obra). 

Dos textos para aplicar criterios de justificación 

Tras esta exposición de criterios de selección, proponemos dos 
textos para determinar en qué aspectos, para qué niveles, para qué tipo 
de contenidos o con qué fines podrían ser seleccionados, o no. Entre 
la inmensa variedad de textos, también se encuentran textos alejados 
de la adecuación al input comprensible que correspondería a un 
determinado nivel (incluso para un nivel avanzado), a causa de sus 
peculiaridades (presencia de lo oral, registro vulgar o extremamente 
culto, selección léxica, complejidad de la estructura sintáctica, etc.). 

EL SOBRJNO HABLABA DEL TÍO MUERTO como quien habla de un héroe 
mitológico. Cierto es que su tío fue una leyenda viva. Pera a veces parecía que 
exageraba. Como ahora. Mire, dijo, le dieron de verdá, en una pierna y lo tumbaran 
y no se desmayó ni ná, compay, mire, y él se resitió y siguió andando con su pie. 
Claramente que no dio más que tre paso y ahi mimitico se cayó. Le dieron en la 
rodilla, mire, aquí en este güeso, cómo se llama, que se le montó uno sobresima 
del otro, así compay, dijo cruzando un brazo sobre otro sobre el pecho, mire y 
que no se le bajaba. Entonse cogimo y no lo llevarno pa un rancho. Aquel 
rancho es mucho ma grande que esa mata de ahí, de manera que lo colgamo del 
techo, mire, pera todavía daba en el suelo con lo pie, compay, de lo largo que 
era, mire. Entonse cojo y subo yo y lo cuelgo por lo braso, por aquí por lo 
sobaco y me lo amarro bien allí arriba, en la viga, tan arriba que de mirar no má 
pabajo daba mareo, y entonse cojo y bajo, mire, y me le cuelgo por las pata, así 
compay, que lo cojo por un pie y por el otro y me dejo colgar, asi, duro duro, 
par mi madre, con toa mi fuerza, y el güeso regresó a su pueto. Y mi tio, mire, 
que ni dijo ni ay y no había perdio el sentío ni ná <leso, porque yo lo veía su• 
dando y yo creo que él me veía a mi sudando parque había un calor allí dentro, 
to enserrao. y qué eré que clise cuando el güeso vuelve pa su sitio y él allí arriba 
en la viga, mi tío, todavía. Pue dise, mire, Vamo ver Sobri si me van bajando 
daquí que ya tengo olor a Crito, dijo, así mimito caray y por Diosanto que 
paresia un crusificao allí arriba colgao, y como dijo un ajo y un toño y vimo que 
estaba cogiendo su genio, cogimo y lo bajamo como el rayo, mire, así, dijo y 
miro a la reunión y coma vía algunas risas dijo: Por mi madre que engloria eté 
que verdá, la pura verdá, dijo. Aquí hay gente que lo saben bien parque etaban 
por allí nese entonse, dijo. El grupo se rió de nuevo y entonces el coronel que se 
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para delante de la lámpara de carburo y dice con su pipa en la hoca, mascando 
la boquilla o las palabras: Mucha verdá que está diciendo acá. Así era su tío, 
dice. Hombre a todo, dijo, y se acabaron las risa~. 

G. Cabrera Infante ( 1974), Vista del amanecer desde el Trúpico, Madrid: Mon­
dadori, pp. 71-72. 

ANONADADO es un grupo formado por dos parejas progres y una chica sola, 
intrépida y brutalmente espontánea. 
A es la chica sola. 
NO es el marido de NA, y 
DA es la señora de DO. 
A es una chica francamente independiente. En su triángulo superior A cabe de 
todo. Resulta, sin duda, la más interesante del grupo; por esta razón va siempre 
la primera. 
NA es la típica esposa anodina, a la cual el marido anula, sin proponérselo 
siquiera, como si fuera su sombra, va siempre después de él. 
En cambio, en el matrimonio fonnado por DA y DO, ocuJTc lo contrario. DA 
no es que sea mucho más inteligente que NA pero milita en un grupo pedorro­
feminista y por lo tanto es ella la que antecede s iempre a su marido. Cuando un 
amigo de DO (que estaba pasando por una época terriblemente sincera pues se 
estaba sicoanalizando) le dijo que DA le dominaba, DO le confesó que ir detrás 
de DA era como recibir un continuo regalo. 
Como era de esperar, la presencia de A supone un verdadero revulsivo para los 
dos matrimonios. Todos viven en la misma casa, y no resulta fácil convivir con A. 
A es hermosa, y para cierto tipo de mujeres, entre las que se incluyen NA y DA, 
la belleza femenina de las otra~ les producen vómitos. 
- A es una chica demasiado abierta de piernas, tú ya me entiendes -se dicen la 
una a la otra. 
Pero lo cierto es que A tiene los pies bien apoyados sobre el sucio. Prueba de 
ello es la confesión que hace de si misma: 
-Tiendo hacia arriba, no puedo evitarlo, pero soy consciente de mis límites. 
NONADA DO es el resultado de que A abandone a sus cuatro compañeros . Un 
mundo nuevo se abre ante ellos: El mundo de la Negación del Nadado. Les está 
permitido bañarse, pero no pueden nadar, de lo contrario les ocurrirá algo. 

Pedro Almodóvar ( 1991 ), "El nacimiento de DADA", en Pal/y Diphusa, Barce­
lona: Anagrama, p. 196 (ed. revisada 1998). 

El fragmento de la novela de Cabrera Infante, Vista del ama­
necer desde el Trópico (1974), pone al lector en la dificultad de 
actualizar (¿a través de la imagen fónica mental?) los rasgos fóni­
cos del habla de una variante concreta (cubana), teniendo presentes 
sus rasgos de realización fonética y de entonación, para compren­
der y captar adecuadamente el significado del discurso. En un nivel 
avanzado y mediante los conocimientos que aporta su competencia 
lingüística puede llegar a inferir las formas que corresponden a un 
uso concreto y cotidiano y a una "nonna fonética" de habla como 

77 



es el español de Cuba. Una vez más, la literatura se muestra como 
exponente de uso, aunque en este caso, a través de una transcrip­
ción de considerable complejidad. 

Este texto, que podría ser adecuado para niveles muy avanza­
dos y para desarrollar conocimientos sobre las expresiones de la 
lengua coloquial, pero que no sería oportuno para trabajar con 
aprendices de un nivel medio, salvo que la actividad a desarrollar 
centre y matice adecuadamente los objetivos que se pretendan. El 
texto de P. Almodóvar propone a su lector distintos retos, no sólo 
lingüísticos. Plantea una extraña situación y relación de personajes, 
de nombre y caracteres peculiares ... y que abre muchas posibles 
expectativas respecto a lo que pueda suceder. En cualquier caso, 
apela al conocimiento del entorno social y a una serie de valores y 
circunstancias relevantes en un momento determinado. 

Lector, aprendiz y canon 

Un lector es el resultado de sus lecturas: el tipo de obras que 
predominan en la experiencia lectora de un aprendiz escolar (o de 
un individuo adulto) detennina el grado y características de su 
"competencia lecto-literaria". La formación del especialista y la 
fonnación del lector escolar están detenninadas por las caracterís­
ticas del canon en que se hayan basado las actividades de análisis, 
de estudio y, especialmente, de lectura. Paralelamente, podemos 
considerar que un hablante o un aprendiz son el resultado de los 
modos, usos y modelos de referencia que le han servido de pauta en 
su formación. Esto quiere decir que el canon condiciona el desarrollo 
de la competencia literaria. 

En el ámbito de los estudios literarios se ha señalado la inten­
ción educativa de cualquier selección (sea en forma de canon o de 
antología), que siempre se habrá concretado según unos criterios 
(filológicos, estéticos, culturales, formativos ... ) y con un mayor 
peso entre ellos .. . Un canon, ya sea filológico, escolar o de aula 
siempre pretende ser (instituirse en) una muestra representativa (y 
simplificada) de la Literatura. 

Por su parte, un canon formativo estará contextualizado entre 
los componentes de un curriculo correspondiente a un detenninado 
nivel educativo; su finalidad dependerá de los objetivos previstos, 
pero también del tipo de actividades que se realicen entorno a las 

78 



obras / textos que lo componen (no es lo mismo hacer análisis y 
comentarios estilísticos, que fomentar una lectura personal izada, 
interactiva ... ). Aquí aparece de nuevo la responsabilidad del profe­
sor a la hora de concretar un canon de aula, porque la selección de 
los materiales de aula constituye un marco de referencia para el 
aprendizaje. Y, en este sentido, al seleccionar los materiales litera­
rios debería tener en cuenta que está concretando un canon forma­
tivo, que será referencia para sus alumnos. Además, este canon 
permite Jo que se describe a continuación: 

• Estructurar los contenidos curriculares de modo significativo y 
pragmático. 

• Adecuar los nuevos objetivos de formación a los intereses del 
lector y a las necesidades de formación de los alumnos como 
lectores competentes. 

• Recolocar los distintos referentes (conocimientos historicistas, 
culturales, enciclopédicos, metal iterarios, etc.). 

Entre el canon (corpus de obras seleccionadas) y la competencia 
literaria (conocimientos y habilidades que constituyen el objetivo 
de formación, median la participación receptora del lector (agente 
de la actualización del texto) y su capacidad de establecer relacio­
nes y percepciones. Entre estos tres componentes hay una prede­
terminación; las actividades formativas dependen de las obras 
concretas de un canon. 

canon-obras seleccionadas 

• actividad lectora 

. "d d ti, . act1v1 a es ormat1vas 
(de lectura, de aprendizaje y de desarrollo de competencias) 

... . . 
habilidades lectoras competencias intertexto del lector 

+ 
comunicativa, pragmática y lecto-Jitcraria 

Entre estos componentes se genera el.feedback que enriquece y 
amplía los conocimientos, las experiencias y la actividad receptiva. 
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Consecuentemente, aquí se argumentan finalidades de orden didác­
tico, razones de formación para la lectura y para el desarrollo de la 
competencia literaria como criterios válidos para el establecimien­
to de un canon escolar que enlace con los contenidos del currlculo. 

Selección para un canon de aula 

En general, un canon se considera como un conjunto de crea­
ciones seleccionadas según los criterios de los especialistas para 
establecer una relevante muestra de obras para el estudio, el análisis 
y para la transmisión de una serie de valores estéticos e ideológicos 
con los que se presenta un modo de concepción del hecho literario y, 
frecuentemente, los rasgos de la faceta literaria en un detenninado 
entorno cultural. La proyección historicista en la determinación de un 
concreto canon se ha utilizado para destacar los valores y la especi­
ficidad de cada literatura nacional, destacando aquellas producciones 
que se consideran portadoras de valores especialmente representati­
vos y que descuellan en el conjunto de obras que lo componen.21 

Ahora bien, nuestro objetivo se plantea de modo más operati­
vo: al hablar de un canon formativo y de aula, nos limitamos a una 
selección de textos / obras que pueden servir para nuestro objetivo 
especifico, como es la formación comunicativa de aprendices de 
LE. Es obvio que algunas obras que necesariamente habrían de 
estar en un canon de especialización pueden estar ausentes en 
nuestro canon de aula. 

La producción literaria es inabarcable y, consecuentemente, la 
formación literaria a través de un canon escolar tiene las limitacio-

21 Los distintos cánones establecidos en diferentes épocas indican la mutabi­
lidad de los criterios estéticos de la elección y reflejan las sucesivas formas 
de valorar, según la evolución histórica, las producciones artísticas. El canon 
no es ni único ni imnutable. Las variaciones -inclusiones, exclusiones, olvi­
dos, marginaciones, etc.- que se han producido en los distintos cánones esta­
blecidos en diferentes épocas indican la mutabilidad de los criterios estéticos 
de elección/valoración y reflejan los cambiantes gustos y valores, según la 
evolución histórica. J.L. Borges se refirió a esta variabilidad evolutiva del 
canon, señalando que, ciertamente, la estabilidad del canon nunca ha sido tal, 
porque la redefinición de los sucesivos cánones ha sido una constante en 
la historia de la cultura como medio para sefialar la presencia de nuevos 
criterios de valoración y para proponer alternativas de modelos a imitar. 
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nes propias del acceso al conocimiento de una producción incon­
mensurable; y sobre esas limitaciones también hay que contar con 
el nivel de formación de los alumnos, el grado de desarrollo de la 
competencia literaria y con los intereses lectores y de aprendizaje 
de los destinatarios. Un canon es un conjunto de obras (o textos) 
seleccionados como referentes para el conocimiento, estudio, for­
mación o lectura de un determinado grupo22

. Pero no cabi; duda 
que la finalidad y el objeto determinan los rasgos de un determina­
do canon; de modo que la selección de textos dependerá de razones 
y criterios predeterminados (de carácter pedagógico, didáctico, 
metodológico, formativo, estético, etc.). 

Un canon literario es un conjunto-muestra de obras que se 
consideran modélicos referentes literarios. Pero hay que precisar 
que suele haber otros tipos de canon, además de los de carácter 
"cultural" al estilo de la propuesta de H. Bloom. El canon filológi­
co o de estudios especializados converge en muchos aspectos con 
el canon escolar; entre ambos, hay conexiones en los contenidos, 
autores, obras, criterios de valoración y divergencias en la finali­
dad y en los mismos aspectos mencionados. La intcncionalidad 
formativa del canon en un nivel educativo es razón suficiente para 
precisar que ambos cánones no son equivalentes. Por su parte, el 
canon escolar es una concreción de obras y autores según valora­
ciones formativas y educativas. La valoración didáctica diferencia 
entre el canon filológico y el canon escolar o curricular; pi;ro en la 
práctica, nos encontramos con que la formación se desarrolla a 
través del canon de aula o del canon de formación. Este canon 
fonnativo se establece según los contenidos específicos a desarro­
llar en las secuencias didácticas, de acuerdo con los intereses y el 
nivel de formación de los alumnos. El conjunto de textos seleccio­
nados e integrantes de un canon de formación es la base para la 
construcción de una competencia literaria (también de una compe­
tencia lectora) adecuada a los intereses (lúdicos y formativos) y a 

22 García Gua[, siguiendo la idea de D. Fokkema (1993:21), ha señalado 
«un canon de literatura puede ser definido, a grandes trazos, como una 
selección de textos bien conocidos y prestigiosos, que son usados en la 
educación y que sirven de marco de rel'ercncia en el critic ismo literario>> 
(García Gua!, 1996: 5). O sea, que la concreción de un canon es, en todos 
los casos, el establecimiento de un conjunto de obras modélica.1· y de sus 
autores, definido por criterios estéticos y preceptivos, y también por razo­
nes de tipo pedagógico o didáctico. 
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las capacidades cognitivas de un determinado grupo (lectores nati­
vos, aprendices de LE, etc.). 

El profesor organiza varios grupos de unidades o secuencias 
didácticas centradas en materiales literarios; el conjunto de esos 
textos seleccionados constituye un (reducido y limitado) corpus 
que funciona a modo de canon de aula. Ese corpus recoge mues­
tras de la diversificación de los usos, de las convenciones (norma­
tivas y pragmáticas), de las estructuras (básicas o complejas) del 
sistema de lengua, de la variedad de registros, de las convenciones 
comunicativas según las situaciones y contextos de interacción, del 
empleo de recursos con fines expresivos y un amplisimo etcétera. 
Este canon de aula constituye una primera aproximación al con­
texto literario en la LE que se aprende. 

LH'.IURAS 

ACTIVIDADES 
• FORMATIVAS 

PARA EL DESA­
RROLLO DE 

HABILIDADES 
LECTORAS 

COMPETENCIA 
LITERARIA 

INTETEXTO 
LECTOR 

Figura 3. Materiales literarios y canon de aula. 
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Capítulo 3 

LA LECTURA 

La lectura y el aprendizaje de LE 

Hace ya tiempo que se destacó la importancia de la lectura en 
el aprendizaje de LE, su funcionalidad en el aprendizaje y su carác­
ter dinámico y activador de conocimientos y competencias. A la 
pregunta de Cohen ( 1990) ¿ Por qué es importante leer bien en una 
lengua extranjera?, 23 posiblemente puede responderse: porque en 
la lectura intervienen los conocimientos, habilidades y estrategias 
que aporta el lector y porque la activación de la competencia lecto­
literaria pone en funcionamiento todo el conjunto de conocimien­
tos previos del aprendiz. Estas razones muestran que la lectura es 
un procedimiento que refuerza y acelera e l aprendizaje de LE. 
Evidentemente, desde distintas perspectivas (lingüística, cognitiva, 

21 «¿Por qué es importante leer bien en una lengua extranjera? Hay gente 
que no sabt: leer en la lengua extranjera que habla. De este modo, nos 
hemos dado cuenta de que para entender y hablar una lengua extrajera no 
es esencial saber leer. A pesar de todo, al leer se toma en consideración un 
canal más de comunicación, que es una fuente importante de inpul. Si lo 
que se lee se entiende, entonces leyendo se puede acelerar el aprendi­
zaje de la lengua. Una lectura pobre puede resultar frustrante para el 
estudiante y después, puede dcsanimarst: fáci lmente antes de emprender 
cualquier otra lectura» (Cohen, 1990: 73,74). 
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metodológica, de motivación ... ), la lectura es clave en la formación 
en LE. Para explicitar esta idea tomamos una amplia cita de A.D. 
Cohen (] 990: 75-76), en la que se exponen los puntos esenciales 
que hacen de la lechira una de las claves de formación: 

Recientemente, la lectura se concibe como una continua interac­
ción de las habilidades de identificación (esto es, el reconoci­
miento de palabras y de ji-ases y de las señales gramaticales 
requeridas para una simple decodificación del texto), junto con 
las habilidades interpretativas (esto es, las habilidades cogni­
tivas de nivel superior que permiten una reconstrucción signi­
ficativa del texto entendido como una estructura de significado 
unificada y coherente). 
[. .. } Otra manera de describir la lectura ha sido entendiéndola 
como la percepción de un texto actual en la perspectiva de un 
texto previo ya leido y en la predicción del texto que vendrá. 
[. . .] Entre las actividades del lector se incluye la retención de 
nuevos conocimientos, el acceso a los conocimientos grabados 
y almacenados y la atención a las claves del escritor, entendi­
das éstas como el significado deseado del texto [..] Esta visión 
pone énfasis en dos enfoques para comprender el proceso de 
lectura: el enfoque basado en el texto que da importancia a lo 
que el escritor quiere escribir y cómo ha sido escrito, y el en­
foque basado en el lector que se centra en lo que el lector 
aporta y obtiene del texto. 

Desde la perspectiva del aprendizaje, la lectura es una actividad 
personal que constantemente pone en juego, para su consolidación y 
ampliación, los conocimientos previos y las adquisiciones y/o apren­
dizajes lingüísticos sucesivos que acumula el alumno-receptor. La 
cooperación del lector con el texto y su actividad cognitiva ante el 
input que aporta el mismo texto optimiza el aprendizaje, especial­
mente en lo lingüístico-comunicativo y en la ampliación de refe­
rentes culturales. El interés didáctico que suscita actualmente el 
proceso lector se debe a varias consideraciones: 

• La lectura como una actividad básica para la construcción de 
conocimientos. 

• La lectura como procedimiento para activar y reestructurar 
conocimientos previos y nuevos del aprendiz-lector. 

• La lectura como actividad cognitiva que exige la participación 
(colaboración) del lector, haciendo que éste sea el responsable 
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de la atribución de significados y de la formulación de inter­
pretaciones. 

• La lectura como proceso y resultado del diálogo interaclivo 
que el receptor mantiene con el texto. 

• La cooperación y la interacción como ejes del proceso cogniti­
vo del aprendizaje a través de la lectura. 

La orientación didáctica actual tiende a potenciar la actividad 
del lector, atendiendo a los intereses y a las expectativas de los 
receptores, a través de textos adecuados a sus propios conocimien­
tos (previos), para que desarrollen eficazmente el proceso de lectu­
ra y lleguen a la construcción del significado del texto. Así, desde 
la faceta interactiva, consideramos la lectura como: 

• Procedimiento de aprendizaje: nos servimos de la lectura 
como recurso básico y global para el desarrollo de las habili­
dades de comprensión y de expresión. 

• Proceso de integración de habilidades de niveles inferiores 
(descodificación) y de niveles cognitivos superiores (compren­
sión, construcción del significado e interpretación) y como 
proceso de integración de nuevos conocimientos sobre aspec­
tos lingüísticos y discursivos.24 

• En la formación lingüística, el proceso lector es un medio de 
autocontrol sobre los conocimientos aplicados y aprendidos, 
ya que en la lectura constantemente se ponen en juego los co­
nocimientos y las adquisiciones y/o aprendizajes lingüísticos 
sucesivos que acumula el alumno-receptor. 

En síntesis, se pueden destacar las facetas formativas que re­
porta la lectura: 

• Interacción. 
• Aplicación de habilidades. 
• Identificación y reconocimiento de unidades básicas del sistema. 

24 
La lectura es un complejo proceso en el que se involucran conocimien­

los previos, hipótesis, anticipaciones y eslrategias para interprelar ideas 
implícitas y explícitas del texto (Puente, 1996: 21 ). Por ello, resulta evi­
dente que la lectura no es una habilidad pasiva (se trata de una actividad 
diferente, pero no opuesta a Jo que se suele entender por habilidad produc­
tiva). 
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• Reconstrucción significativa del texto: comprensión e interpre­
tación. 

• Habilidad cognitiva de nivel superior: elaboración del signifi­
cado unificada y coherente integración de conocimientos y ex­
periencias lectoras previas. 

La clave interactiva 

La lectura es un proceso interactivo en el que se combinan 
diversas actividades cognitivas. El modelo interactivo de lectura 
considera las aportaciones del texto y del lector: la lectura es parti­
cipación, es intercambio de aportaciones del texto al lector y del 
lector al texto. Como indica Cohen (1 990: 74-75): 

Se ha descrito la lectura desde el punto de vista de la interacción 
que se produce entre el escritor y el lector cuando éste le atribuye 
un significado al texto. El lector realiza una serie de actividades 
que incluyen la retención de conocimientos nuevos, el acceso a 
conocimientos almacenados y la alención a las pistas que nos 
da el escritor para que entendamos lo que quiere decir con el 
texto. Esto sucede porque vamos acumulando y activando co­
nocimientos previos a medida que avanzamos en la lectura del 
texto. De esta concepción se derivan dos enfoques distintos para 
entender el proceso de la lectura: un enfoque basado en el texto 
en el que se pone el énfasis en las intenciones del autor y su 
plasmación en el texto y otro basado en el lector, en el que se 
destaca lo que el lector aporta y saca del texto. 

El eco didáctico de la interacción lectora incide en las activi­
dades -entre ellas, la de reconocimiento de algunos de los usos 
lingüístico-pragmáticos y culturales que corresponden al contexto 
de la lengua meta- que realiza el aprendiz sobre producciones 
literarias, en su implicación personal para alcanzar la construcción 
del significado. O sea, que como señ.alan G ilroy y Parkinson 
(1996: 215) «los textos literarios además de ser útiles para el desa­
rrollo de destrezas de lectura, su uso también tiene interés para la 
actividad oral o escrita y para motivar a los aprendices». Esencial­
mente, se trata de que la lectura pase a ser un procedimiento eficaz 
para acceder al texto literario y de que se la considere como un 
procedimiento eficaz y de elevada funcionalidad formativa en el 
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aprendizaje de una lengua, porque como señala 11.G. Widdowson 
( 1984 ): « la actividad de la lectura nos hace poner en relación lo 
que menciona el escritor con nuestro conocimiento del mundo. De 
este modo comprendemos mientras leemos al negociar un acuerdo 
entre lo que hay escrito en la página y lo que nosotros sabemos». 

Cada nueva lectura es un renovado desafio para el aprendiz de 
LE: el nuevo texto !e incita a que active y actualícc sus conoci­
mientos lingüísticos, pragmáticos y discursivos (también los enciclo­
pédicos), a que active referencias que proceden de sus experiencias 
lectoras y, en suma, a que active eficazmente sus estrategias. E! 
caso es que el desafío, el reto de la lectura se debe a que cada texto 
necesita la cooperación del lector, con su capacidad de observación 
para activar unos u otros conocimientos y, así, llegar a la compren­
sión significativa construida con su lectura. Y, en todos los casos, 
la lectura es el resultado de un proceso en e! que confluyen las 
aportaciones del texto y las del lector. 

El texto (entre otros contenidos, referencias e informaciones) 
presenta y apor!a un amplio potencial de usos lingüísticos, es un 
peculiar conglomerado de input, del que el lector se sirve para 
inferir posibles y nuevos conocimientos de variado tipo y conteni­
do. Lo aportado por el texto entra en relación (interacción) con las 
aportaciones del lector, de modo que cada nueva lectura incremen­
ta los conocimientos y, además, consolida el dominio de habilida­
des y de estrategias. Además, la interacción entre aportaciones de 
cada nueva lectura refuerza el autocontrol del aprendiz respecto a 
sus conocimientos, porque la activación de sus saberes facilita los 
reconocimientos (discursivos, lingüísticos, pragmáticos ... ). 

En la (re)construcción de los significados de un texto participan 
los diversos tipos de conocimientos (lingüístico, discursivo, enciclo­
pédico ... ) que el lector-aprendiz ha recopilado a partir de anteriores 
experiencias de lectura y actividades de aprendizaje. Tal como 
concretara Foucamber1, «leer consiste en extraer informaciones de 
la lengua escrita para construir directamente un significad0>). A 
través de la lectura entran en interacción con el texto la personali­
dad y los conocimientos del lector (Smith, 1990; !ser, 1976; Eco, 
1979). Esa interrelación de conocimientos es posible porque los 
textos tienen la habilidad de activar nuestras capacidades lingüís­
tico-comprensivas. Como indicara W. Iser ( 1975): 
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El acto de lectura es una tarea con todas las propiedades des­
critas a continuación: el lector construye una compleja teoría 
a partir de datos limitados en un breve tiempo. Los datos lle­
gan en fragmentos y a la vez que los ojos recorren la página. 
Leyendo a una velocidad normal aparecen ambigüedades[..} 
en el nivel de palabras y oraciones. Otras ambigüedades apa­
recen en los más altos niveles estructurales[ . .} El conocimien­
to del mundo, del previo texto, del autor y el objetivo de leer 
son necesarios para incorporar las construcciones del lector ... 

Para Aníbal Puente (1996: 21) «La lectura, según las concep­
ciones cognitivas es un proceso de pensamiento, de soluciones de 
problemas en el que están involucrados conocimientos previos, 
hipótesis, anticipaciones y estrategias para interpretar ideas implí­
citas y explícitas». 

De descodificar a leer en el aprendizaje de LE 

La lectura no es un simple ejercicio complementario en el apren­
dizaje de lengua: es un procedimiento básico para integrar el desarro­
llo de las habilidades de comprensión y de expresión y para gestionar 
el autoaprendizaje. Leer literatura es una experiencia lingüística y 
estética, a la vez que pragmática y cultural. Pero el acceso a esas 
facetas pasa por una fase primaria: en todos los casos, el proceso 
de la lectura requiere el reconocimiento de unidades menores (fo­
nemas/grafías, palabras y significados literales, denotativos o con­
notados ... ) para identificar las estructuras gramaticales y semánti­
cas. Pero la lectura no es un simple acto de descodificación de las 
combinaciones de letras, palabras, oraciones, enunciados de un 
texto; claro está, decodificar no es Ieer25

• 

Aunque el aprendiz de LE sepa descodificar en un nivel inicial de 
fonnación, su lectura en LE necesita de las actividades cognitivas 

25 En la lectura se da un reconocimiento simultáneo e interdependiente de 
los niveles grafémico, sintáctico y semántico por parte del lector. Por ello 
hay que tener asumido que descodificar no es leer. Aunque en todos los 
casos, el proceso de la lectura requiere el reconocimiento de unidades 
menores (fonemas/grafías, palabras y significados literales, denotativos o 
connotados ... ) para identificar las estructuras gramaticales y semánticas, la 
lectura no es un simple acto de descodificación de las combinaciones de 
letras, palabras, oraciones y enunciados de un texto. 
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de interacción con el texto; en la LE que empieza a aprender, le resul­
ta complejo realizar una lectura comprensiva y personal, porque esto 
requiere la aportación de conocimientos y estrategias que aún no po­
see. Sin embargo, a partir de sus progresos lingüísticos y de la am­
pliación de sus competencias, el aprendiz de LE consigue que sus 
lecturas se apoyen en la globalidad de sus habilidades lingüísticas, de 
sus conocimientos pragmáticos. Además, según sean las peculiaridades 
del texto, el aprendiz también integrará algunos de sus conocimientos 
enciclopédicos, lingliísticos, metaliterarios e intertcxtuales junto a 
su propia experiencia (comunicativa, lingüística, discursiva, etc.). 

Si leer es interaccionar con el texto, el aprendiz de LE no sólo ha 
de seguir las fases y las actividades del proceso para formular sus 
expectativas, sino que además ha de aportar algunos conocimientos a 
partir de los cuales pueda elaborar sus inferencias personales sobre el 
significado. La conciencia de la metacognición del proceso lector 
hace que el aprendiz diferencie entre "descodificación" y "lectura". 

En la lectura en LE, los conocimientos del aprendiz intervienen 
de modo entrelazado con las actividades propias de los denomina­
dos procesos top down y bottom-up. En unos casos, el aprendiz 
subordina los concretos conocimientos de los niveles primarios 
(inferiores) de la descodificación (reconocimiento de unidades, de 
normas y reglas de relación gramatical...) a los indicadores de los 
valores semánticos y/o semióticos. Estos indicadores hacen posible 
que el lector formule anticipaciones sobre la significación del tex­
to. En otros casos, sucederá a la inversa: el aprendiz se apoyará en 
los conocimientos concretos de los niveles inferiores que le permi­
ten identificar matices específicos a través de la descodificación 
para determinar un primer grado de comprensión y para concretar 
algún indicio del significado textual. El planteamiento de las acti­
vidades en LE ha de tener en cuenta la alternancia de estos proce­
sos en la lectura, según las estrategias que aplique el lector, según 
las peculiaridades formales del texto, su temática y contenido o 
según la competencia lectora del aprendiz que aplica una u otra 
estrategia en un determinado pasaje del texto. 

Fases del proceso de lectura y actividad del lector 

A pesar de que se cree tener asumida la idea de la interacción 
texto ~ • lector, lo cierto es que con frecuencia aún se considera 
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al autor como emisor en la comunicación literaria. Como se ha 
señalado en estudios semióticos, en la pragmática literaria y, espe­
cialmente, en la teoría de la recepción la intencionalidad del autor 
queda integrada en el texto, de modo que es el texto/obra el inter­
locutor del lector. Esto justifica una vez más que la interacción 
entre el texto y el lector se realiza en un espacio en el que entran en 
contacto las aportaciones de uno y otro; claro está que en quien 
recae el ejercicio de re-creación y recepción es el lector y esto 
supone que su recepción está condicionada por sus aportaciones, 
de modo que el lector es quien conduce la interacción y el resulta­
do de la misma. Si esto se valora desde la perspectiva del aprendi­
zaje, resulta que es el lector quien construye sus conocimientos a la 
vez que re-construye el significado del texto. 

La lectura se desarrolla en un proceso que sigue fases pautadas 
cognitivamente y culmina con la comprensión y con la interpreta­
ción del texto. Este proceso no admite rupturas entre sus fases. 

ANI10PA00NINtOAL --------• 

PRFL'OMPRENSION ---it----4~• E:Xl'ECTATIVAS 

INl'EREl'OAS 

l!XPIJCITAOÓl'I 

1 r 

IN1J".RPRETAC.1ÓN 

Figura 4. Fases y actividades del proceso de lectura. 

Como se indica en la figura 4, la sucesión de fases y las activi­
dades que se realizan en cada una de ellas constituyen el proceso 
de lectura. Este proceso de recepción requiere una ordenada conti­
nuidad de confirmaciones para sus expectativas mediante las cua­
les el lector regula la lógica del discurso y establece su coherencia 
de comprensión. 

La actividad del lector suele estar pautada u orientada desde el 
texto; por esta razón, se ha destacado que el texto es un mecanismo 
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concebido en orden a producir su lector modelo (Eco, 1992). La 
actividad del lector, esencialmente, tiene por objeto la interpreta­
ción -entendida como reelaboración personal del significado com­
prendido del texto- . 

En otro lugar he señalado que leer es «saber avanzar a la par 
que el texto», o sea, detectar las pautas e indicios que incorpora el 
mismo texto (Mendoza, 1998); leer es comprender un texto escrito, 
y, sobre todo, es saber interpretarlo, establecer las opiniones, valo­
raciones y juicios personales: leer es participar en el proceso activo 
de recepción. Los conocimientos del lector son aportes esenciales 
para la formulación de diversos tipos de relación entre referentes 
de contenido y formales y, especialmente, para el reconocimiento 
de indicadores lingüísticos, de género y de tipología textual, de 
estilo, de estructura discursiva, de desarrollo argumental, de intcn­
cionalidad, etc. 

En la lectura se realiza una compleja interconexión de diferen­
tes actividades cognitivas: identificar, asociar, relacionar, com­
prender, integrar e interpretar los elementos y componentes 
textuales. Yen todo proceso de lectura, el lector realiza una serie de 
actividades que van desde la descodificación hasta la comprensión 
y la interpretación: 

EL LECTOR El lector se apropia del texto, lo hace suyo y lo inserta en su 
experiencia receptiva a través de una actividad de recepción 

----,•• compleja: por una paite, la identificación y el reconocimiento 
en el nivel de la descodijicación bngüística: y por otra se 
implica en la identificación y el reconocimiento en el nivel 
semántico y semiótico, donde la lectura activa las convencio­
nes culturales. 

DECODIFICA • Segmenta, calegoriza, asocia sonidos con graflas, identifica 
palabras a las que 

COMPRENDE • asigna un detenninado significado convencional y 

INTERPRET J\ • combina los referentes e indicios para establecer su interpretación 

El proceso de lectura: metacognición y 
proyección en el aprendizaje de LE 

La rnetacognición de la lectura es el conocimiento consciente y 
reflexivo de las fases y de las correspondientes actividades que 

91 



organizan y guían todo el proceso lector. La metacognición se 
proyecta como un modo de autoobservación del desarrollo del 
proceso lector que hace posible que el mismo lector organice e 
identifique cada fase de su proceso de lectura. 

éo\-n>t.1E\'ÓA 
i.Joc;ro.1.JTF.RARlA 

Figura 5. El proceso lector: de la activación 
de competencias a la lectura personal. 

La metacognición no sólo permite que el lector reconozca las 
distintas fases del proceso, sino que, además, controle los saberes que 
activa en la co-participación entre emisor-texto I receptor-lector­
aprelldiz. Gracias a su metacognición percibe la propia actividad 
participativa, de modo que la autoobservación le guia para selec­
cionar y aplicar las estrategias pertinentes y requeridas por el texto, 
con las que encauce su interacción con el texto y desarrolle la acti­
vidad de su yo lector. De este modo, identifica las referencias 
compartidas entre autor/ texto / lector, a través de un diálogo entre 
los estímulos e indicios textuales y las expectativas e inferencias 
que el lector genera (véanse las fases del proceso lector). 
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Cuando el lector es consciente de las fases del proceso de lec­
tura, entonces tiene el auiocontrol del propio proceso lector y, a la 
vez, de su aprendizaje. Así, el hecho de que el lector sea consciente 
de lo que hace (o de lo que debe hacer) en cada momento de su 
proceso lector le sirve de pauta para seguir el discurso en su forma, 
sentido e intencionalidad. 

Las fases 

La descodificación es una actividad paralela a todo el proceso 
de lectura - se identifican las unidades y las relaciones primarias 
del código y del sistema (grafías, palabras, estructuras morfosintáe­
ticas, referentes gramaticales y significados denotativos ... )-; pero 
la descodificación no es una fase del proceso, es sólo la actividad 
instrumental de base para el reconocimiento de las combinaciones 
de letras, palabras, oraciones, enunciados, etc. 

Precomprensión 

Anticipación y Precomprensión. La actividad de anticipa­
ción, que normalmente se genera al inicio de la lectura, prevé las 
ideas básicas y globales sobre el texto; la anticipación que realiza 
el lector es un modo de aproximación (genérica y provisional) al 
significado global del texto. 

Las expectativas son previsiones o anticipaciones que el lector 
genera durante la lectura. F,l lector formula expectativas, ya sea en 
función de sus anticipaciones, o bien en función del mismo texto. 
Con la confirmación de su/s expectativa/s vuelve a anticiparse y a 
formular otras nuevas. En caso contrario, el lector reformula sus 
previsiones buscando referencias concretas en el texto. 

Comprensión 

La comprensión es el resultado de una adecuada y coherente 
(re)construceión de significados que se establece a partir de infe­
rencias consolidades, tras seguir las actividades del proceso de 
recepción. La comprensión tiene carácter global (se comprende la 
totalidad de un texto en su significado) y con ella se abre la última 
actividad del proceso, la interpretación. 
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Interpretación 

Comprensión e interpretación son dos aspectos diferentes, pero 
paralelos y complementarios, para la actividad cognitiva del lector. 
La interpretación es posible a partir del afianzamiento de la com­
prensión y de los distintos soportes en que se apoya (expectativas 
cumplidas e inferencias válidas). 

Sobre Jas estrategias 

Según las dificultades que le supone la recepción de un texto, 
el propio aprendiz-lector sabe y es consciente de hasta qué grado 
realmente ha comprendido o no el contenido del mensaje escrito; 
y, paralelamente, es consciente del tipo de carencias (lingüísticas, 
discursivas, pragmáticas, culturales, enciclopédicas ... ) que tiene. 
La funcionalidad de las estrategias es la de apoyar y orientar la 
recepción para llegar a la comprensión. Según las necesidades y las 
intenciones del lector y según las peculiaridades del texto, el lector 
activa estrategias específicas e interrelaciona los conocimientos 
más pertinentes. Las estrategias de lectura implican acciones cog­
nitivas (conscientes o no, espontáneas y/o aprendidas/6• El domi­
nio de las adecuadas estrategias lectoras confiere autonomía al 
lector y, por ello, son un recurso imprescindible para el aprendiza­
je, (linglllstico o de otro tipo): 

El enfoque en las estrategias es importante: enfoques más an­
tiguos buscaban lipicamente (a través de textos artificiales) 

26 «Las estrategias de lectura son aquellos procesos mentales que el lector 
elige conscientemente para utiliwlos en la realización de las tareas de lectura 
Según esta definición, todos los niveles de estrategias desde los más gene­
mies, tales como adivinar nuevas palabras a través del contexto, hasta otros 
más específicos, como realizar análisis dentro de los párrafos, son consi­
derados estrategias en oposición a otros términos tales como técnicas o 
tácticas, utilizados también para referirse a las estrategias más específicas. 
Tales estrategias pueden o no facilitar la comprensión del texto. Además, las 
estrategias se diferencian de las destrezas en el hecho que una destreza es una 
conducta o una clase general de comportamientos, mientras que una estra­
tegia es el modo específico de realizar tal conducta. Por ejemplo, leer por en­
cima serla una destreza, mientras que leer la primera frase de cada párrafo 
sería una estrategia para llevar a cabo esta destreza» (Cohen, 1990: 83). 
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maximizar, aislar y hacer a medida el input de ¡;ramútica y de 
vocabulario; los textos literarios puede parecer que impiden 
esto por causa de un conlenido d{flcil, irrelevante y/o confuso, 
pero resolviendo estas d{ficultades (primero leyendo literatura, 
después hahlandolescrihiendo sohre ella) se lleKa a un desa­
rrollo de estrategias y, por tanto, de la competencia comunica­
tiva (Gilroy y Parkinson, 1996: 215). 

Las estrategias permiten la organización de las actividades 
cognitivas propias de las distintas fo.ses del proceso lector. Consi­
guientemente, en relación con la actividad del lector, se establece 
una clasificación de estrategias según su momento de intervención 
en el proceso de lectura. A modo de s!ntesis, se recoge una sucinta 
relacíón de aspectos: 

Permiten: 

• ldentiticar la tipología textual y la estructura. 
• Valorar el contexto para distinguir las funciones del discurso. 
• Utilizar las infom,aciones del texto para fo1mular expectativas lecto-comprensivas. 

Guían las aclividades cognilivas de: 

• Síntesis. 
• Ampliación. 
• Supresión. 
• Suposición. 
• Inferencia. 
• Comprensión, etc. 

Favorecen: 

• El establecimiento de con-elaciones lógicas 
• La revisión de las intuiciones comprensivas para articular los distintos com-

ponentes textuales lingüísticos y pragmáticos de una situación de comunica-
ción en un texto literario 

Finalidades de la lectura 

Según la intencionalidad de las actividades de formación - y 
según la situación en que se Ice-, un texto (literario) puede tener 
diferente funcionalidad: de indagación o búsqueda de datos, de 
observación y de apreciación de detalles, indicios, de reconoci­
miento de informaciones. Las motivaciones personales y el fin que 
el aprendiz haya predeterminado perfilan su finalidad: responder a 
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Ja necesidad inmediata de obtener información, documentación y 
aprendiz:l,je o bien lograr entretenimiento. Según haya decidido el 
lector, la lectura se desarrolla con unas u otras estrategias de lectu­
ra, acordes con lo que busca en el texto. 

Las finalidades se diversifican según el lector, el interés, el 
momento, la motivación, las necesidades, etc.; obviamente, las 
finalidades de la lectura no se agotan en esta somera enumeración. 
Toda lectura responde a alguna necesidad o motivación (también 
para cumplir con alguna imposición) que se planeta el lec­
tor/aprendiz y, en consecuencia, detennina la intencionalidod de la 
lectura. Entre los fines generales de la lectura en LE se destacan 
los de aprender, entretener, hacer, participar, dar respuesta u 
opinión. .. Las posibilidades que depara la combinatoria de posibles 
finalidades son múltiples; incluso las finalidades se superponen. Se 
puede leer para obtener información, con la cual después se podrá 
interactuar en la comunicación o en el aprendizaje; se puede leer 
por diversión y, a la vez, obtener infonnación para hacer, para 
conversar, para exponer, explicar, argumentar, etc., es decir, ob­
tener infonnación aplicable en el hacer comunicativo. O sea, que 
un mismo texto puede responder a múltiples necesidades, finalida­
des u objetivos según la perspectiva y funcionalidad de su activi­
dad lectora. 

El aprendiz-lector y otros tipos de lector 

El aprendiz de LE también es un tipo de lector específico; un 
lector que busca información, a la vez que está muy atento tanto a 
lo formal como a lo funcional, a lo normativo y a lo pragmático, y 
que observa para detectar las peculiaridades del texto y los indica­
dores que le permitan acceder a su significado. Un lector atento a 
los reconocimientos para comprender y, además, disfrutar, infor­
marse, entretenerse, o bien inferir, aprender, comprobar e incluso 
aplicar saberes previos. 

La competencia lecto-literaria hace viable la lectura de textos 
literarios y, paralelamente, la lectura y las experiencias lectoras 
amplían y favorecen la formación de la competencia literaria. Por 
su parte, la competencia literaria incluye (o, por lo menos, requiere) 
el dominio de las diversas competencias lingüístico-comunicativas, 
que hacen posible la recepción (o sea, comprensión + interpreta-
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ción) del texto. La intervención de la competencia lecto-literaria 
activa todos los conocimientos de los diversos niveles del sistema 
de lengua que tiene el aprendiz y los enlaza con otros específica­
mente metaliterarios (para apreciar la funcionalidad poética) o, en 
otros casos, los conecta con el nivel pragmático (para comprender 
la funcionalidad expresiva y/o comunicativa). El lector obtiene 
nuevos conocimientos, a los que accede desde la activación de los 
conocimientos ya asumidos a través de su intertexto lector27

, y los 
consolida para aplicarlos en nuevas situaciones. 

La lectura suscita la actividad de habilidades y de estrategias 
(identificación, reconocimiento, relación de palabras, de enunciados, 
de fragmentos de significado, así como de nonnas y de componen­
tes gramaticales). En la reconstrucción significativa del texto, su­
cesivamente intervienen las habilidades de comprensión -el texto 
se reconoce como una estructura de significado unificada y cohe­
rente- y de interpretación. La comprensión y la interpretación son 
acciones cognitivas de nivel superior que dan acceso al verdadero 
proceso de "lectura", es decir de construcción del significado. En 
el proceso lector también inciden las experiencias previas de lo ya 
leido. Toda esta actividad de reconocimiento genera aprendizaje 
comunicativo, literario, lingüístico, según sea el objetivo de las 
actividades de aula. 

El texto - a través de su autor- ha previsto los conocimientos 
que serán necesarios para acceder al significado del texto (o, en su 
caso, a los distintos niveles de lectura), por lo tanto, (pre)detcrmina 
el tipo de lector, según los referentes que debería poseer para que 
estableciera sus expectativas. Estas expectativas habrán sido for­
muladas en relación con: la experiencia previa que el receptor 
tenga del género, la tipología del texto, la temática de las que la 
obra presupone su conocimiento y la diferenciación entre lenguaje 
poético y lenguaje práctico. A partir de ahí se desarrolla la interne-

27 
El intertexto lector es el espacio de la competencia literaria donde se 

activan y se contextualizan los re-L·mwcimientos, las evocaciones, las 
referencias, las asociaciones lingüísticas y las culturales que ante un texto 
concreto es capaz de desarrollar el lector. En el intcrtexto del lector -
componente de la competencia literaria- se integran conocimientos lin­
güísticos (de L 1, L2 o LE), saberes y estrategias receptoras; ese intertexto 
es el componente que activa y contextualiza los re•conocimientos, las 
evocaciones, referencias, asociaciones lingüísticas y culturales que ante 
un texto concreto es capaz de desarrollar el lector (Mcndoza, 2001 ). 
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ción. Aquí se recogen cuatro denominaciones esenciales de tipo de 
lector; en realidad estas menciones intentan destacar la importancia 
de ser un lector capacitado y competente. 

1) Lector implícito (lser, 1976). Es el lector previsto por el autor 
como destinatario ideal de sus textos. El lector implícito está 
dotado de los específicos conocimientos previstos para identificar 
e interpretar legítimamente las referencias textuales, a través de 
la activa cooperación de su intertexto, en el que intervienen las 
ineludibles aportaciones de las variables personales. 

2) El lector como referente del texto. Este concepto destaca los 
referentes que posee el lector y que aporta a la lectura, de modo 
que esos conocimientos condicionarán o determinarán el signifi­
cado que atribuya al texto, más que las características del texto. 
Al lector se le asigna el valor potencial de instituirse en el pro­
pio sistema de referencia del texto (W. Iser, 1987), debido a 
que su lectura se realizará en función de los referentes persona­
les que posee y activa. 

3) El lector modelo está dotado de una competencia "suficiente" 
para acceder a la comprensión e interpretación del texto. A partir 
de la idea, consabida, de que toda obra literaria prevé un lector 
modelo, éste se perfila como un potencial receptor/destinatario 
capaz de construir el significado del texto y de reconocer los 
peculiares usos lingüístico-estéticos del discurso literario. U. Eco 
lo explica desde la perspectiva del autor: «para organizar su estra­
tegia textual, un autor debe referirse a una serie de competencias 
capaces de dar contenido a las expresiones que utiliza. Debe su­
poner que el conjunto de competencias a que se refiere es el mis­
mo al que se refiere el lector. Por consiguiente, deberá prever 
un Lector Modelo capaz de cooperar en la actualización textual 
de la manera prevista por él y de moverse interpretativamente, 
igual que él se ha movido generativamente>> (Eco, 1987: 80). 

4) Lector competente. Un lector (suficientemente) competente 
establece, con adecuación y pertinencia, la significación y la in­
terpretación de un texto. Un lector competente emite hipótesis 
sobre el tipo de texto, identifica indicios textuales y, especiaJ­
mente, conoce y emplea las estrategias útiles y eficaces para se­
guir el proceso lector (Mendoza, 1998, 2001). En suma, establece 
coherentemente una interpretación que el texto no contradiga y 
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disfruta con la propia actividad de recepc1on. Los rasgos del 
lector competente se manifiestan en sus acciones cognitivas: 
• Busca correlaciones lógicas para articular los distintos compo­

nentes textuales, con el fin de establecer pautas de coherencia 
que le permitan hallar una (la) significación del texto. 

• Ordena su lectura del texto según el marco de referencia 
discursiva y pragmática, a fin de determinar su intencionali­
dad y apreciar los usos y recursos, para lo cual identifica 
claves, indicios, orientaciones, etc., ofrecidas por el texto 
para reconstruir la situación enunciativa; también adopta 
una actitud ajustada al tipo e intencionalidad del texto y ac­
tiva sus conocimientos disponibles. 

• Activa los contenidos de su intcrtexto lector y sus estrate­
gias de lectura para reconocer macroestructuras (de género, 
de tipología textual) y estructuras sobrepuestas (poética, cs­
ti lo, intencionalidad ... ). 

• Aplica las claves de metacognición de su actividad lectora, con 
el fin de organiwr e identificar las distintas fases de su lectura. 

• Hace de la lectura un proceso de interacción: el lector co­
opera con el texto a través de sus aportaciones. 

Observar y leer 

Es cosa sabida que toda lectura requiere atención, observación 
y reconocimiento. El aprendiz de LE con mayor motivo ha de estar 
atento, puesto que ha de observar y de reconocer muchas facetas que, 
para un hablante nativo son obvias porque las tiene interiorizadas 
(por ejemplo, formas verbales, o cuestiones morfológicas, incluso 
giros o construcciones idiomátícas,o derivaciones léxicas ... ). Para 
el aprendiz de LE la "decodificación" no le resulta tan obvia ni 
automatizada; su lectura tiene, pues, dificultades añadidas. Por 
ello, conviene adiestrarle en actividades de observación con textos 
que requieran una mayor precisión de búsqueda de indicios 
lingüísticos. 

Siguen dos textos para leer muy detenidamente, para observar 
e inferir indicadores que permitan seguir el contenido del texto y 
comprenderlo. El siguiente texto es una curiosa e interesante 
narración que para el lector supone un peculiar juego de 
seguimiento de la convención. Los personajes son X, Y y z. Esta 
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simple denominación -tan neutra que oculta el género- que evita 
los nombres concretos supone un reto (o una norma del juego y del 
pacto de lectura que establece el texto) para que sea leído con el 
máximo detenimiento, a fin de inferir datos sobre cada uno de los 
personajes. 

PUZZLE DE TRES PIEZAS 

Cuando X e Y están juntos se pasan la tarde hablando de Z. Los dos están de 
acuerdo en lo mucho que quieren a Z y, por eso mismo no pueden aceptar lo 
incoonvenientes que son sus bromas el mal gusto de sus opiniones, la 
incoherencia de su actitud pol!tica o sus pantalones de cuero, por poner un 
ejemplo. 
Asimismo, cuando Z llama por teléfono a X suelen hablar de Y. La quieren a 
rabiar, por supuesto, y precisamente por eso les resulta incomprensible su 
cursilería al comentar una película, que esté saliendo con ese imbécil o que 
lleve años aprendiendo inglés y lo pronuncie tan fatal, entre otras cosas. 
Ni que decir tiene que cuando Y y Z pasan la tarde juntos, la tiran hablando de X, 
al que cómo no, quieren como un hermano desde hace años. Lo que ocurre es que 
X se pone pesadísimo contando anécdotas del trabajo, su mujer es insoportable 
y, encima, está de un tonto subido en cuanto se toma dos copas. 
Hoy han quedado los tres X, Y y Z. Se sonríen unos a otros sin tregua. X le dice 
a Z lo bien que le queda su chaleco de cuero, que hace juego con sus preciosos 
pantalones. Z le pregunta a Y el título de una película en inglés, que se le ha 
olvidado. Y se interesa por la mujer de X. Y le invita a la siguiente copa. 
A veces, a solas, los tres se encuentran sombríos y tristes, piensan que hay algo 
en su vida que no encaja. Sin embargo, no sabrían decir qué es. 

F.M. Cuentos de X, Y y Z. Madrid: Eds. Lengua de Trapo, 1997. 

Anota los rasgos que caracterizan a cada uno de los personajes: 

En el siguiente fragmento de Matando dinosaurios con tirachi­
nas, la estrategia narrativa consiste en aglutinar las intervenciones 
de los interlocutores, sin que haya mención específica de los turnos 
de habla. Por ello, el lector ha de procede con cautela, ha de obser­
var dónde acaba y dónde se inicia la intervención de uno u otro 
interlocutor. Quizá resulte útil ir completando los apartados de una 
parrilla donde se recojan los datos que se observan en la lectura. 
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Vicente, ¿qué hacemos?, no sé, ¿qué hacemos. Elia?, pues entonces ninguno 
tenemos ni idea, no, salir no me apetece a mí, ¿y sí viéramos alguna película de 
la tele?, a ver si tenemos sue1ie porque todas las Navidades repiten las mismas, 
no os lo decía, Vicente, cambia a Antena 3, pero si es ET, Joder, cómo se 
pasan!, es que lo de la tele es de apaga y vámonos, no tienen vergüenza, Vicen­
te, no es que crean que la mayoría de la gente es idiota, es que ellos saben que 
el personal es capaz de tragarse Verano Azul diez veces, Elia, eso no es así del 
todo, bueno, si hicieran programas no de evasión en horario de máxima audien­
cia, no sé si el mando a distancia se quedaría quieto, sí, si, pero no sé, Elia, ¿por 
qué te lo lomas a pecho?, sólo estoy dando mi opinión, y digo que no sé si es 
antes el huevo o la gallina, c.laro, Elia, pero para mi el colmo no es eso sino guc 
la cadena pública copie o imite a las privadas para mantener audiencia y se 
haya olvidado de las minorías, ¿dónde hay programas culturales o de otro tipo 1, 

si los hay son rarezas y a horas intempestivas, vale, Elia, tú opinas una cosa y 
yo otra y ya está, Vicente, ¿qué hacemos?, ¡ah, ya sé lo que podíamos hacer1 

Pedro Maestre {1996), Matando dinosaurios c:on tirachinas, Barcelona: Ed. 
Destino, p. 62. 

Cuántos interlo- Qué dice cada Reconstrucción Peculiaridades Expresiones 
cutores hablan uno de ellos del diálogo de lengua oral coloquiales 

Un tercer ~jemplo puede ser "Instrucciones para llorar", de J. Cor­
tázar. El texto de instrucciones requiere atención, porque de su precisa 
comprensión depende que consigamos realizar adecuadamente lo que 
se pretende. El texto estimula al lector para que active sus conoci­
mientos y los ponga en interacción con las peculiaridades temáticas 
y expositivas de este peculiar texto. El texto sigue el modelo del 
discurso expositivo, y en él se utiliza un pretendido estilo de descrip­
ción objetiva en el que contrasta la presencia próxima de referentes 
léxicos (sonido espasmódico / mocos) y de propuestas alternativas. 
La ironía avanza con el desarrollo del texto y se reafirma en la 
puntualización final, 'Duración media del llanto, tres minutos'. 

JNS11WCCIONJ:'S PARA LLORAR 

Dejando de lado los motivos, atengámonos a la manera correcta de llorar, 
entendiendo por esto un llanto que no ingrese en el escándalo, ni que insulte a 
la sonrisa con su paralela y torpe semejanza. El llanto medio u ordinario consis­
te en una contracción general del rostro y un sonido espasmódico acompañado 
de lágrimas y mocos, estos últimos al final, pues el llanto se acaba en e l mo­
mento en que uno se suena enérgicamente. 
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Para llorar, dirija la imaginación hacia usted mismo, y si esto le resulta imposi­
ble por haber contraído el hábito de creer en el mundo exterior, piense en un 
pato cubierto de hormigas o en esos golfos del estrecho de Magallanes en los 
que no entra nadie, nunca. 
Llegado el llanto, se tapará con decoro el rostro usando ambas manos con la 
palma hacia dentro. Los níí'los llorarán con la manga del saco contra la cara, y 
de preferencia en un rinc6n del cuarto. Duración medía del Jlanto, tres minutos. 

Julio Cortázar (l 962), "Instrucciones", en Historias de Cranopios y de Famas, 
Barcelona: Edhasa, 1983 (11ª ed.), pp. 21-22. . 

Una de sus claves está indicada en las primeras palabras De­
jando de lado los motivos, atengámonos a la manera correcta de 
llorar ... ; pero, obviamente, este texto necesita de un lector compe­
tente que reconozca sus peculiaridades formales, la lúdica combi­
nación de recursos discursivos, la intencionalidad de combinar una 
tipología textual con un tema peculiar "instrucciones para llorar"; 
el efecto y la intención que suscita el juego de ironía y clave litera­
ria. Las instrucciones son claras ... pero ¿serán útiles? por lo menos 
para ejercitar la observación y la comprensión, y también para 
recrear otras instrucciones para cantar, sufrir, pasear bajo la lluvia 
o leer un libro de humor, por ejemplo. Las instrucciones para 
subir escaleras, ya las dejó también escritas el propio Cortázar. 
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Capítulo 4 

PARA ORGANIZAR UNA SECUENCIA 

Concreciones sobre la intención <le la propuesta 

En este capítulo se recoge una síntesis de las bases expuestas 
en los bloques anteriores; ahora se pretende sistematizar una serie 
concepto e indicaciones para organizar un esquema genérico de 
secuencia didáctica basada en materiales literarios. 

Carter y Long (1991) diferenciaron entre "literatura para estudiar" 
y " literatura como fuente". En esta propuesta se opta por la segunda 
opción, la literatura como fuente de input, como producción (esté­
tica y creativa) que aporta referentes y muestras, que amplía conoci­
mientos y competencias, que presenta usos y recursos, actuaciones, 
actos de habla y que expone funciones, normas, peculiaridades del 
código escrito y del ora!, referentes pragmáticos, etc. 

En la formación lingüística, se recurre a la literatura porque 
sus creaciones, entre otros valores, son exponentes de lengua, ex­
ponentes de uso de la lengua hablada y escrita, y como instrumento 
para mejorar la capacidad del aprendiz para inferir datos, usos, 
normas, y convenciones lingüísticas para construir un matizado 
aprendizaje comunicativo. En todos los casos es siempre un estí­
mulo para las actividades cognitivas y lingüísticas: «El acceso a la 
competencia de la lectura pone en juego la relación del lector con­
sigo mismo a través del texto» (Porcher, 1989: 11 ). 
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Si consideramos que una lengua extranjera se conoce bien cuan­
do también se conocen sus códigos culturales, entonces el dominio 
comunicativo en el aprendizaje de LE requiere conocer las peculiari­
dades de usos pragmáticos propios de esa lengua28

• Y, en relación con 
esta necesidad, el empleo de materiales literarios en el aula de LE 
favorece la identificación y el reconocimiento de la potencialidad 
expresiva de la lengua que se presenta en los textos, para que el 
aprendiz amplíe sus conocimientos sobre los usos de la lengua. Esta 
identificación es básica para establecer las inferencias de aprendi­
zaje - sobre usos y funciones- que el aprendiz integrará en su com­
petencia lingüístico-comunicativa. Como ya se indicó, la clave de 
la funcionalidad de los materiales literarios está en su selección, en 
la pertinencia de las actividades y en los procedimientos que inter­
vienen en la lectura para proyectarse en nuevos aprendizajes. 

En la figura 6 (ver página siguiente) se muestran distintas face­
tas de la funcionalidad de los textos literarios en la formación en 
LE. El esquema tiene dos ejes: vertical y transversal; en el primero 
sus fines son consolidar conocimientos y/o ampliar conocimientos; 
el eje transversal atiende a las habilidades lingüísticas y a las estra­
tegias. Obviamente, en el tratamiento didáctico se combinan diver­
sos fines, según atienda especialmente a unos u otros aspectos. 

Los fines indicados en las tablas centrales se entrecruzan a 
modo de dos ejes, en cada uno de los cuales se proyecta la com­
plementación que aporta el otro. Sobre el eje A, que corresponde a 
los objetivos de base (consolidar/ampliar conocimientos), cruza 
el eje B que corresponde a la aplicación y desarrollo de habilida­
des y de estrategias. De esta superposición surgen los espacios 
intermedios (buscar nuevas informaciones, completar vacíos de 
información, ampliar competencias, interrelacionar saberes) 
(figura 6) que aparecen en los espacios de la intersección. Estos 
espacios sugieren la ordenación y secuenciación de los contenidos 
y de las actividades formativas a desarrollar en el aula. Las facetas 
que se seflalan en el esquema destacan la centralidad del texto 
como recurso para la concreción de las distintas finalidades forma­
tivas; también se destaca su vinculación con el desarrollo de babi-

28 «Es asumido generalmente como algo evidente, que el aprendizaje de 
una lengua, es una actividad orientada hacia una meta propuesta, su obje­
tivo sería la interiorización de un sistema de reglas que definen el compor­
tamiento correcto lingüístico, esto es, la adquisición de una habilidad de 
hablar correctamente la lengua» (Widdowson, 1984:242). 
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1 idades y de estrategias. El texto está presente en toda actividad 
que ponga al alumno en situaciones de interacción tcxto­
receptor/lector y que estimulen su participación como receptor que 
observa, reconoce e infiere valores expresivos y comunicativos a 
partir de las peculiaridades del discurso literario. 

CONSOl.lOAR SAflER[ S 

SAllcRES PREVIOS 

RECONOClMIENTO 

--···· t·-·------·----

APUC..1,CIÓN 
OE UNJILIDAOcS •· TEXTO 

>.PLICAC:ót-. 
DE ESTT!AlEGII\S 

------- t ------.... 
'f 

--------------t-. ----

tNF'f"RfNCIAS 

NUEVOS SA!!F~ [S 

Figura 6. El texto literario como centro de formación. 

Este esquema indicaría un (posible) proceso que seguiría la 
dirección de las agujas del reloj: desde "buscar nuevas inforniaciones" 
hasta "interrelacionar conocimientos"; esta última faceta recoge el 
objetivo deseable de todo tipo de actividad de formación. A través de 
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sus actividades de recepción y de observación/reconocimiento el apren­
diz entra en contacto con el texto, con los componentes del discurso 
literario, con los referentes lingüísticos y con las convenciones cultu­
rales y literarias que tienen su soporte y su referencia en la lengua 
objeto de aprendizaje y le pennite buscar nuevas informaciones, datos, 
comprobaciones, etc. Este esquema servir como representación del 
planteamiento genérico de la propuesta que aquí se expone y justifica. 

Cuestiones preliminares sobre el diseño de una propuesta 
didáctica a partir de materiales literarios para el aula de LE 

Si los materiales han sido escogidos cuidadosamente, los alum­
nos tendrán la sensación de que lo que hacen en el aula está 
relacionado con su propia vida y tiene sentido (Lazar, 1993: 15). 

En los apartados anteriores se han expuesto razones, bases y 
pautas de orden teórico y metodológico que justifican la presencia 
y la funcionalidad formativa del discurso literario en el espacio de 
la formación en LE.29 A modo de compendio, en este capítulo se 
presenta un conjunto de orientaciones para que el profesor asuma 
las posibilidades que le ofrece el texto literario y las concrete en el 
diseño de actividades de aula. Como se ha señalado, la orientación 
de esta propuesta está en la línea de renovación que corresponde a 
la «la visión de que la literatura debería ser integrada en el currícu­
lo de la enseñanza de lenguas, y no segregada de él» (Gilroy y 
Parkinson, 1996: 221). Los materiales literarios se introducen junto 
con otras modalidades de discurso escrito «literario, periodístico y 
otro tipo de textos, a la manera de Widdowson o Carter y Long 
forma ahora parte del repertorio de cada día de muchos profesores» 
(Gilroy y Parkinson 1996: 221 ). 

29 Conviene tener presente la siguiente idea de síntesis: «En realidad, el 
aprendizaje de nuevas lenguas supone que el aprendiz se encuentra ex­
puesto a una serie de textos (orales y escritos), en una diversidad de situa­
ciones de comunicación, que presentan gran cantidad de elementos nue­
vos para él, y que él debe interpretar y descifrar. Por otro lado, se ve 
enfrentado a un nuevo sistema formal, que no coincide con el de la propia 
lengua (o que coincide sólo parcialmente) y que le sirve como ayuda para 
la interpretación; en la tarea de apropiarse de ese nuevo instrumento que 
representa para él este sistema formal, el alumno desarrolla una enorme 
actividad mental encaminada a orientarse en ese nuevo sistema, y a domi­
narlo correcta y apropiadamente» (E. Martín, 1993). 
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Con el fin de centrar una concreta reflexión sobre las posibilida­
des de los textos literarios en la formación lingüístico-comunicativa, 
se presenta aquí un esbozo de actividad concreta. Veamos, pues, 
las posibilidades de aplicación a partir de un concreto fragmento, 
para que el alumno aprenda e infiera nuevos conocimientos sobre 
lengua hablada y de la expresión escrita, referencias culturales, 
peculiaridades de uso, etc. I fay que tener en cuenta que en la se­
cuencia, tarea, unidad didáctica o simplemente actividad que se 
vaya a elaborar habría que contemplar los siguientes puntos: 

1) Orientación para la actividad cognitiva de aprendizaje. A 
partir del discurso literario el aprendiz-lector infiere, asimila, 
obtiene datos o informaciones, establece inferencias de uso, ob­
serva contrastes de valores y funciones, conoce la amplitud de la 
expresividad del sistema de lengua y tantos otros aspectos que le 
amplían los horizontes de su conocimiento de la lengua y, en 
consecuencia, facilitan su aprendizaje ya sea en el ámbito de lo 
pragmático, de lo comunicativo y, tal vez, de lo enciclopédico. 

2 ) Desarrollo de distintas competencias. El logro de un objetivo 
como es que el aprendiz desarrolle y utilice un adecuado nivel de 
competencia comunicativa supone la integración de habilidades, 
saberes, destrezas y estrategias, con el lin de que sus conoci­
mientos se hagan evidentes en un aprendizaje significativo que 
se proyecta en su autonomía para la comunicación. Se espera 
que los saberes adquiridos aparezcan en las concretas actuacio­
nes de valor comunicativo en toda su extensión pragmática. 

3) Las obras literarias son una parte del conjunto de los "materiales 
auténticos" que se han de utilizar en el aula de LE. Tienen su 
propia entidad como materiales auténticos porque: 
• Son producto de la creación lingüística. 
• Reflejan y reproducen (desde la expresión poética) la diver­

sidad de posibles usos, de modalidades de discurso y de si­
tuaciones de interacción verbal. 

• Muestran y aportan abundantes ejemplos de uso, diversas 
modalidades de registros, de variedades sociolingüísticas y 
convenciones expresivas para ampliar el conocimiento y las 
competencias lingüística, comunicativa, pragmática, socio­
cultural, etc., a través de la diversidad de recursos expresivos. 

4) Adecuación de las actividades. Las actividades a realizar con 
los materiales literarios seleccionados no habrían de resultar 
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más dificiles que las que puedan real izarse con otro material 
auténtico -un artículo de prensa o un auténtico folleto de ins­
trucciones para el manejo de un electrodoméstico- porque el 
texto literario no es necesariamente sinónimo de complejo y ar­
bitrario desvío del uso de la lengua. No hay que olvidar que, en 
muchas ocasiones, la producción literaria muestra la sencillez 
expositiva, la esencialidad gramatical y la claridad, que no es lo 
mismo que la clara y escueta denotación, como tampoco sucede 
en el habla cotidiana. El texto literario se manifiesta como re­
sultado de un particular uso de la lengua, de modo que su di­
mensión lingüística es obvia. 

5) La actitud del profesor ante el empleo de los materiales litera­
rios ha de ser abierta, sin prejuicios ni desconfianzas ante el 
texto o discurso literario; probablemente sienta mayor motiva­
ción si asume que, a través de esos materiales, puede presentar 
amplios conocimientos lingüísticos y culturales y, sobre todo, si 
considera que el discurso literario reproduce en múltiples va­
riaciones la vinculación que hay entre lengua y cultura en la 
función comunicativa en general, porque «la gran literatura no 
es más que lengua cargada de significado en el más alto grado 
posible», como ha dicho E. Pound. 

A partir de estas consideraciones se pueden planificar los obje­
tivos y hacer la previsión y la secuenciación de tareas y de activi­
dades. Las secuencias didácticas basadas en materiales literarios 
favorecen que el alumno aprenda y amplíe sus conocimientos en 
LE, reforzando la continuidad de los progresos a través de la acti­
vación y relación de conocimientos previos que implica la lectura. 

Pautas para la orientación funcional 
del em11leo de materiales literarios 

La finalidad genérica de este planteamiento es utilizar materia­
les literarios con el fin de desarrollar y de consolidar conocimientos 
y aprendizajes de LE a partir de actividades de carácter comunica­
tivo, siguiendo pautas funcionales y pragmáticas, incidiendo en el 
reconocimiento e inferencias de posibles usos de la lengua. La apli­
cación eficaz de un determinado recurso didáctico requiere que el 
profesor esté convencido de las posibilidades formativas del mismo. 
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Las propuestas didácticas de los materiales literarios en LE se 
establecen siguiendo pautas coherentes con los fines de la forma­
ción lingüístico-comunicativa y con los planteamientos cognitivos 
y constructivistas del aprendizaje. Y para desarrollar ese plantea­
miento hay que matizar un conjunto de objetivos - precisamente a 
causa de la mll ltiplicidad de facetas qt1e encierran los materiales 
literarios- . Se recogen algunas indicaciones sobre la base didácti­
ca de la propuesta: 

• La incorporación de la literatura como recurso de aprendizaje 
a través de actividades comunicativas. 

• La interacción de conocimientos que aporta el aprendiz-lector 
y las muestra,; de usos que presenta el texto. 

• El proceso de lectura como procedimiento formativo de apren­
dizaje lingüístico, mediante las actividades cognitivas que se 
desarrollan en ese proceso para la consolidación de conoci­
mientos y de activación y actualización constante de saberes y 
habilidades, de conocimientos y de competencias. 

La selección del texto ( o fragmento) para que sea un adecuado 
material de aula ha de hacerse en ft1nción del nivel de los aprendi­
ces, de su capacidad para identificar e inferir usos, datos y referen­
cias sobre el uso de la lengua. Para ello, el profesor: 

l) Valora didácticamente. las posibilidades formativas que presen­
ta el texto / fragmento. 

2) Prevé las posibles actividades de carácter comunicativo que el 
texto le sugiere. 

3) Tiene en cuenta los aspectos pragmáticos que pueden implicar­
se en la actividad de aula. 

4) Esquematiza su propuesta. señalando: 
• Objetivos. 
• Justificación (didáctica desde el enfoque comunicativo) de 

su propuesta de actividades. 
• Actividades posibles y/o previstas. 

5) Determina el tipo de actividades para cada apartado de la se­
cuencia, unidad o tarea: 
• Tipo de habilidades y estrategias lingüísticas y discursivas. 
• Conocimientos culturales y/o enciclopédicos. 
• Previsión de actividades de identificación, asociación relación. 
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• Actividades sobre la comprensión y la interpretación. 
• La proyección comunicativa del input aportado por el texto. 

Y, además, siempre habrá de tener muy presentes las referen­
cias conceptuales desde las que se establece la ubicación de la 
literatura en la formación en LE: 

, • Las actividades con los textos literarios sirven para exponer y 
explicitar la esencialidad de muchas facetas nonnativas del siste­
ma, y, especialmente, de muchos y diversificados usos propios 
del orden pragmático. 

• El empleo de textos / materiales literarios en el aula de LE 
genera y consolida transferencias y conocimientos, a la vez 
que construyen o refuerzan aprendizajes significativos. 

• El interés formativo de la lectura se manifiesta en que activa 
conocimientos previos y los integra reestructurándolos junto a 
nuevos aprendizajes. 

• La construcción del significado, la comprensión y la interpre­
tación conectan conocimientos y referencias de distintos nive­
les (lingüísticos, pragmáticos, estilísticos, literarios) a través 
de la activación de las competencias del aprendiz. En suma, la 
lectura es un apoyo eficaz para el autoaprendizaje y el control 
y autoevaluación de los dominios lingüísticos. 

• Las transferencias y las inferencias de conocimientos sobre 
usos lingüísticos son actividades cognitivas que (auto)regulan 
los aprendizajes, controlando los propios procesos de adquisi­
ción y/o de aprendizaje sobre el funcionamiento lingüístico, la 
diversidad de usos (comunicativo y/o literario) y los valores y 
las funciones de los elementos en el discurso. 

Orientaciones didácticas y metodológicas 

La concreción de los objetivos didácticos respecto al uso de los 
materiales literarios en el aula de LE está en relación con la 
perspectiva metodológica, con la funcionalidad del aprendizaje y con 
la especificidad de los contenidos curriculares. A causa de las mismas 
características del discurso literario, los objetivos se plantean en rela­
ción con las actividades de lectura -oesde la básica descodificación 
hasta la complejidad de la comprensión, la interpretación y la 
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inferencia: la literatura es un recurso especialmente útil en el 
desarrollo de la capacidad de los alumnos para inferir el 
significado de un texto y darle una interpretación, como dice 
Lazar ( 1993: I 9)- . Se scñ.alan dos bloques, que corresponden al 
objetivo general ~ a l~s o~jctivos fo~1~ativos ,~~e se deriva del 
empleo de textos hteranos en la formac1on en LE : 

1) Objetivo general: ampliar las competencias, las destrezas y las 
estrategias comunicativas (comprensión y expresión oral y es­
crita) del aprendiz. 

2) Objetivos de formación: 
• Desarrollar las habilidades que intervienen en la lectura, de 

modo que el proceso cognitivo de acceso a la construcción 
del significado del texto sea en sí mismo un procedimiento 
activo y significativo de aprendizaje. 

• Ampliar los conocimientos comunicativos sobre la variedad de 
usos a partir de las diversificadas propuestas lingüística<; (nor­
mativas y pragmáticas) que aparecen los materiales literarios. 

• [nferir conocimientos (funcionales, comunicativos ... ) a partir 
de situaciones comunicativas y actos de habla que aparecen 
en los textos literarios. 

• Transferir a la competencia comunicativa los conocimientos 
que el aprendiz haya aprendido y/o inferido de los materia­
les literarios y usarlos funcionalmente en la comunicación 
cotidiana. 

• Obtener información de diversos tipos (cultural, lingüística, 
literaria ... ) según se polarice la atención en unos u otros as­
pectos o contenidos que aporte el texto. 

3) Objetivos específicos: se determinarán según correspondan a 
cada secuencia didáctica. 

Sobre la lectura: la lectura es un proceso interactivo que po­
tencia el desarrollo de las distintas competencias lingüístico­
comunicativas y con ello también consolida la competencia lin­
güístico-comunicativa, ya que el aprendiz establece su compren-

30 
Esta relación de objetivos - que aun necesitaría ser matizada según las 

concretas opciones de metodología y de las específicas actividades de 
aula- es solo un referente a tener en cuenta en el momento de concretar 
cada una de las actividades previsibles y a desarrollar. 
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1 
sión/interpretación del texto activando sus conocimientos discutsi­
vos y pragmáticos. 

Sobre el material literario. El material literario en el aula de 
LE despliega su potencial fonnativo para: 

• Incrementar los conocimientos (lingüísticos, pragmáticos y 
socio-culturales ... ). 

• Aplicar las distintas habilidades y estrategias, especialmente 
las de recepción. 

• Actualizar conocimientos lingUisticos y, a la vez, inferir otros 
nuevos. 

• Guiar al aprendiz-lector en la ampliación, consolidación y 
aplicación de sus habilidades y de sus conocimientos. 

En el aula de LE, los textos literarios, en todos los casos, se 
integran entre los recursos didácticos que estimulan las competen­
cias y habilidades lingüísticas, de modo que: 

• Motivan los intereses de aprendizaje, cuando los textos y las 
obras son adecuadas al nivel de conocimientos del alumno. 

• Muestran claramente usos y recursos creativos y expresivos 
del sistema de lengua, de modo que presenten, combinadas, las 
peculiaridades formales del sistema de lengua con sus facetas 
pragmáticas y comunicativas. 

• Aportan contenidos y referencias socio-culturales (de modo 
implícito o explícito) relevantes para la fonnación pragmática. 

Sobre la actividad del profesor. El profesor de LE gestiona 
la concreción del currículo, las opciones metodológicas y la se­
cuenciación de contenidos delimitados según criterios funcionales 
y comunicativos y, en relación con todo ello, selecciona los recur­
sos y los materiales. En consecuencia, el profesor: 

• Detennina el enfoque metodológico, buscando la interacción y 
la participación activa en el desarrollo de las actividades. 

• Elabora las actividades en relación con las características ( diver­
sidad lingüística, de usos, temática, etc.) del texto, poniendo de 
manifiesto la conexión formativa que existe entre los aspectos 
lingüísticos y literarios. 
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• En la programac1on establece las previsiones metodológicas, 
los procedimientos didácticos y el espacio de los materiales li­
terarios como recurso y como soporte didáctico. 

• Se sirve de los fines lúdicos y estéticos del discurso literario 
para dinamizar el empleo del texto literario en el aula y su pro­
yección en el aprendizaje de LE. 

Selección de materiales y recursos. 

Diseño y concreción de actividades. 

Objetivos: 
• Formulación del Objetivo genérico. 
• Formulación de los objelivos específicos. 

Determinación de los contenidos de 
aprendizaje. 

Concreción de la orientación metodológica: 
• Planteamiento del tratamiento didáctico 

de los materiales literarios, atendiendo a 
sus facetas semiótico-cultural, lingüísti­
cas, comunicativas, pragmáticas ... 

• Adecuación a las necesidades y expecta­
tivas de aprendizaje de los alumnos res­
pecto a la funcionalidad del texto litera­
rio, respecto a las referencias culturales, 
a los reconocimientos de usos ... 

• Elaboración de tareas y actividades que 
evidencien las relaciones internas entre 
los usos del sistema de lengua: lo co­
municativo, lo pragmático, lo literario. 

• Aplicación y valoración de las propuestas 
elaboradas, a partir de las tareas diseña­
das, para consolidar la metodología em­
pleada en la enseñanza de la literatura 
y/o literaturas. 

Valoración de: 

• Dificultad y adecuación del texto. 

• Grado de dificultad que supone la 
lectura de un texto para los apren­
dices de un determinado nivel. 

• Concreción de saberes previos. 

• Determinación del input que va 
a aportar el texto. 

• Concretar el tipo y la diversidad 
de saberes que el texto requiere 
para su "lectura". 

• Previsión de los distintos tipos 
de saberes que debiera haber 
actualizado para su lectura e 
interpretación. 

• Aportaciones para la competen­
cia comunicativa. 

• Los diferentes tipos de informa­
ción que el texto puede aporlar 
al apn:ndiz de ELE. 

El diseño de actividades para una clase 
de LE a partir de materiales literarios 

Según lo expuesto, el diseño de las propuestas para un texto 
concreto integrará los componentes necesarios para desarrollar la 
competencia comunicativa, apoyada en las competencias lectora y 
literaria. En la figura 7 (ver página siguiente) se muestran los apar­
tados correspondientes para elaborar el di~eño de la propuesta 
didáctica. Los distintos apartados pautan las valoraciones y previ­
siones que se han de contemplar antes de llevar el texto al aula. 
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En el esquema se pueden apreciar tres niveles: 

I) El superior, la selección de texto y de elaboración de Ia propuesta. 
2) El intcnnedio, corresponde a la concreción de actividades. 
3) El final, de proyección y valoración de la efectividad de la pro­

puesta y el alcance de lo aprendido. 

Es un amplio modelo de referencia que podrá ser útil para 
elaborar propuestas y actividades coherentes con las necesidades y 
el nivel de los aprendices. 

Para el esbozo de la propuesta que sigue se han tenido en cuenta 
las consideraciones indicadas, incluyendo alguna~ referencias concep­
tuales que podrían ayudar a centrar la orientación de las actividades. 

Una propuesta: Dialogar a partir de textos literarios 

Algunos referentes y cuestiones conceptuales 

Pasar del estudio de las oraciones al estudio de las conversaciones 
es como pamr de lajisica a la biología: los procedimientos analí­
ricos y los métodos adecuados son totalmente diferentes, incluso 
aunque lm- conversaciones estén (en parte) compuestas de unida­
des que poseen cierta correspondencia directa con las oraciones. 
Dada una pregunta, es pertinente una contestación y puede es­
perarse que las respuestas tengan que ver con esta perlinencia. 

Levinson ( 1989), "Estructura de la conversación'', 
en Pragmática (p. 280) 

la conversación como unidad de comunicación 

La exposición de la siguiente propuesta es un ejemplo para 
mostrar las posibilidades de explotación de un texto seleccionado, 
para observar sus peculiaridades de lengua oral y para trabajar la 
expresión oral, a partir de la observación del diálogo en la relación 
conversacional. 

Para la comunicación, tan importante es interiorizar una gramá­
tica de la lengua como hacer un uso adecuado de la misma. Esta 
evidencia advierte sobre los riesgos de una enseñanza de la lengua 
que atendiera exclusivamente a criterios formales y prescriptivos. 

En este sentido, detectar, prever o reconocer la intención del 
interlocutor es esencial para una eficaz comunicación. Paralelamente, 
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las estrategias de uso lingüístico (salvo algunas excepciones de tipo 
normativo o ciertas variantes de carácter cultural) son generales e 
intercambiables, entre las lenguas que el hablante conoce y/o utiliza. 

La tarea se concibe como un conjunto de actividades para po­
tenciar el desarrollo de la expresión oral, a partir de la sistematización 
de usos y recursos lingüísticos presentes en el texto. El centro de la ac­
tividad se establece en la utilización de los recursos interactivos de in­
terrogación/respuesta (así catalogados tradicionalmente), que desde una 
perspectiva funcional y pragmática abarcan mayores posibilidades. 

La conversación es un proceso oral de construcción e intercambio 
de informaciones, significados, intenciones, actitudes etc. a partir de 
secuencias discursivas (en ocasiones aparentemente desorganizadas), 
dotadas de coherencia interna para los interlocutores. La coherencia 
de los enunciados está en función de la situación; la lógica del discur­
so conversacional depende de los referentes (explicítos o implicados) 
compartidos por los hablantes sobre la temática de que se habla. 

La comunicación implica a dos personas comprometidas en una interacción 
cara a cara A y B conversan pasándose el tumo el uno al otro respetando sus 
roles en un ir y venir continuo. No toda comunicación lingüística es de esta 
naturaleza como demuestra la situación en la que nos encontramos en este 
preciso instante; entre nosotros, autor y lector, hay comunicación (por lo menos 
confio en que as! sea) pero no se da una interacción explícita, y a pesar de que 
yo presuma que vosotros, mis lectores, estéis activamente comprometidos en lo 
que estáis leyendo, en realidad, no estáis 'participando ' explícitamente en la 
actividad. Yo me estoy comunicando pero en un marco en el que no es posible 
la participación de otros. Se trata de una comunicación unidireccional. 

Widdowson, 1984 

La diferenciación de modalidades conversacionales hecha por M. 
Stubss entre conversación natural y conversación artificial sirve para 
el establecimiento de posibles actividades y propuestas didácticas: 

• Conversación natural: definida por sus rasgos de espontánea, no 
planificada, informal, desarrollada en tiempo real y construida 
con las respuestas exigidas a la inmediatez del contexto, que 
progresa también gracias a las correcciones y modificaciones. 

• Conversación artificial (ideada, inventada, introspectiva, intui­
tiva hipotética ... ) nos interesa en cuanto al establecimiento de 
posibles actividades y propuestas didácticas. La conversación 
artificial permitirá diseflar, prever y elaborar el proceso de in-
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teracción, que permita al alumno asimilar e interiorizar los 
rasgos y máximas que caracterizan la conversación natural, 
objetivo básico de nuestro comentario. 

Para F. Cicurel (1991: 90) «La conversación se desarrolla 
según un determinado ritual que respeta las reglas sociales en uso, 
dependiendo del status/rol de los participantes o bien del lugar del 
intercambio»; aunque señala que, en el «diálogo literario, normal­
mente nos encontramos ante un fragmento de conversación que 
omite con frecuencia la apertura y el cierre de los intercambios si 
éstos no tienen interés para la narración». 

[ ... en l comparación con la conversación oral, observamos que la conversación 
escrita, si bien presenta similitudes de organización con el intercambio oral, está sin 
embargo "amputada" en gran prnte de las informaciones visuales y auditivas pro­
pias de la comunicación oral. El lector de una conversm;ión no dispone de infor­
maciones "en directo": sobre la apariencia de los personajes (su fisico, su fonna 
de vestir ... ), sobre la disposición espacial y el decorado, sobre los gestos, la 
mímica, las miradas, las entonaciones, lan importantes en la comunicación oral 
por e l hecho que pueden dar un sentido totalmente dis(into al significado verbal, 
sobre las dudas, las reutilizaciones y todo rasgo que caracterice la sintaxis oral. 

Cicurel, 1991: 90-9 l. 

J. Punto de partida: los textos seleccionados 

El punto de partida está en la selección de los materiales - uno 
o más textos-; preferentemente, se utilizarán textos que presenten 
cierta amplitud de los usos, de modo que sean exponentes de la 
diversidad expresiva de la lengua y que sirvan para que los alum­
nos puedan extraer conocimientos y aplicaciones prácticas. 

Para esta propuesta se han seleccionado dos textos: 

1) Fragmento de la novela de .J.J. Millás, f;/ orden alfabético 
(1999. pp. 160-162); este texto ofrece referencias comunicati­
vas, textuales, culturales y sociales para desarrollar distintos 
contenidos de aprendizaje. En su marco narrativo, incluye una 
conversación, el desarrollo de una encuesta; combina aspectos 
de la lengua escrita y de la lengua hablada, convenciones de la 
narración, formas del uso coloquial, convenciones de interac­
ción, y una larga muestra de usos de distinto tipo. 

2) Para el espacio central de la propuesta se ha seleccionado un frag­
mento de Tormenta de verano, de J. García Hortelano (]962). 
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Una encuesta 

Salió al pasillo, que siempre había considerado fantásticamente como un 
agujero negro, capaz de conectar mundos muy alejados entre sí, y cuando se 
encontraba al fondo de él, a punto de empujar la pared en busca de una 
dimensión diferente, sonó el timbre de la puerta Tras recuperarse del sobresalto 
consecuente, fue a abrirla y encontró al otro lado a una muchacha algo más baja que 
el, con una melena rubia muy artificial, y una carpeta grande entre las manos 
- Disculpe la interrupción. Estamos haciendo una encuesta sobre los hábitos 

de consumo de los vecinos de esta zona y me ayudaría mucho si fuera usted tan 
amable de contestarme a unas preguntas. 
Julio dudó unos instantes, pero la chica compuso un gesto de súplica al que no pudo 
resistirse. La invitó a pasar, pues, y le pidió que se acomodara en el pequeño 
recibidor, mientras el, dijo, acababa una cosa que había dejado pendiente. 
-En seguida vuelvo. 
Se internó en el pasillo y entró en el cuarto de baño para observar los estragos del 
llanto sobre su rostro. Pero no los había: si acaso un pequeño enrojecimiento en los 
párpados que también aparecía cuando llevaba muchas horas frente al ordenador 
Entonces se sentó sobre el borde de la bañera y reprodujo la frase de la chica: 
Estamos haciendo una encuestu sobre los hábitos de consumo de los vecinos de esta 
zona y me ayudaría mucho si fuera usted tan amable de contestanne a unas pregun­
tas. Estaba dotada de una perfección rara, disculpe la interrupción, estamos 
hacienda una encuesta sobre los hábitos de consumo ... Y de una fom1a de 
carnalidad que reconoció de inmediato. Podía saborear cada uno de sus palabras 
sabiendo que antes que en su boca habían estado en la de la encuestadora .. 
Corno comenzaba a excitarse, se pasó una esquina húmeda de la toalla por la cara 
y regresó al recibidor. La chica se había quitado el abrigo, pero aún lo sostenía en 
la mano, con una expresión de inquietud que le costaba disimular. Tenía miedo. Ju­
lio la invitó a sentarse en la única silla que había en la estancia, para que pudiera 
manipular bien la carpeta, y él pennaneció de pie. Mientras ella le explicaba e I ob­
jeto de la encuesta, observó sus rodillas, en cuya piel se marcaba excesivamente 
el hueso de la rótula, y concluyó que se trataba de un cuerpo bastante arcaico, 
aunque en esa sensación de esconder algo ancestral residia su atractivo. 
- ¿Cuántas personas viven en la casa? 
-¿Perdón? 
-Que cuántas personas viven en la casa. 
-Tres -.espondió sin titubear, aunque sin saber por que mentía de ese modo, o 
para quien, (tal vez para que ella se tranquilizara)-. Mi mujer, yo, y el crlo. 
La chica se relajó, efectivamente, e hizo la siguiente pregunta con expresión de 
alivio. 
-Entonces todos son familia. ¿Qué edad tiene el niño? 
-Trece ... , en realidad catorce: los cumple este mes -respondió imitando a un 
compañero de trabajo que solía matizar las cosas de este modo. 
-Le importa decirme la edad de su mujer, y la suya. Si no quiere, lo dejamos 
en blanco. 
-No, no importa, yo tengo treinta y seis y mi mujer treinta y cuatro. 
Mientras ella rellenaba casillas, la familia que Julio acababa de crear para el 
formulario empezaba a crecer también en el interior de su cabeza. 
-Hoy se encuentran fuera. Están haciéndole la ortodoncia al crío y tienen que 
ir todos los miércoles. 
Están haciéndole la ortodoncia al crío: era una frase que había oído en el 
autobús la semana pasada y que guardó en su memoria sin saber por que, aunque 
le gustó encontrarla ahora, como cuando uno tropieza con un caramelo en el bol-
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sillo de una chaqueta que lleva mucho tiempo sin usar. Tenía buen sabor: están 
haciéndole la orrodoncia al crío. 
-¿Cuántas habitaciones tiene la vivienda? 
-Tres. En la tercera vivía una au ¡mir cuando el niño era pequeño. Ahora en 

su habitación tengo el estudio. Soy periodista. 
-La profesión está más abajo, pero lo relleno ya. ¿Y su mujer? 
- Lleva una galería de arte. 
- Y dígame, ¿suelen comprar en grandes superficies o en tiendas pequeñas? 
- Bueno, vamos una vez a la semana, los sábados por lo general, a un 

supermercado los tres juntos, para lo que llamamos las infraestructuras: aceite, 
arrnz, leche, café, etcétera. Pero el pan y las pequeñas cosas las compramos a 
diario en las tiendas de barrio. 
Mientras la encuestadora hacía su trabajo, Julio imaginó sin dificultad el rostro 
de su hijo de trece años ( catorce en realidad, los cumplía ese mes), por debajo de 
cuya sonrisa asomaba el aparato corrector de los dientes. A su esposa le colocó el 
rostro de la mujer que había visto en la cafetería del hospital, y que tanto le recorda­
ba a Laura. Las últimas preguntas, para su sorpresa, versaban sobre los hábitos de 
consumo de productos culturales. Julio compraba libros con alguna frecuencia, pero 
no se le habría ocurrido pensar que aquello era también una forma de consumo" 

J .J. Millás, U orden a/jáhético. ( 1999) Barcelona: Círculo de l .eclores, pp. 160-162. 

Una conversación privada 

- Sién/ate en el sofá. ¿ Quieres coñac? 
- No, preferiría algo fresco. 
/\ngus llevaba unos ceñidos pantalones y una blusa blanca, sin mangas, que 
dejaba desnudos sus hombros . 
- ¿Una coca, con hielo y !imán? 
- Sí, grucias. Me gusta mucho /u caso. 
- ¿Te gusta de l'erdad? [s una cuerecila para el verano. Algún día la tendré llena 
de lodas fas cosas que quiero. L~pera un momento. luego, tienes que verla entera. 
--De acuerdo. 
Me levanté a mirar los grabados. La sombra del palio, en el que estaba la moto, 
oscurecía la habitación. Angus volvió con una bandeja. 
- Deja que te ayude --entre los dos movimos la mesa- . 

¿7ií no bebes? 
/\puré más de medio vaso de un solo trago. Sentada de medio lado, con una 
pierna doblada sobre el diván me sonreía. 

-Tenía muchas ganas de verle. Me muero del berrinche, si no regrefüs. 
- Pero he vuelto. 
- Al siglo ele haberlo prometido. Trae --cogió el vaso y lo dejó en la mesa- . 
Te esperaba desde el lunes. 
- ¿Dije que vendría el lunes? 
- No, promelisle que vendrías a mediados ele semana. 

Hoy esjueves. He cumpliclo mi promesa. 
- Bueno, pues me gustaría que no fa huhieses cumplido y haberte visto el 
lunes --dejó caer la cabeza en mi pecho- . 
No hagas caso. 
- Yo también me encontraba impaciente. 

J. García Hortelano: Tormenta de verano . ( 1962). Barcelona: Seix Bari-al, 
( 1985), cap. l 3, pp. 92-93. 
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En el texto se ha desplazado hacia la derecha el contexto narra­
tivo que se intercala en el diálogo, con el fin de resaltar la línea de 
conversación; en muchos casos las indicaciones del narrador servi­
rán para comprender una determinada forma de expresión o para 
matizar la acción comunicativa. 

Justificación: la justificación de la adecuación de estos textos 
se basa en la apreciación de tres aspectos: 

Lengua oral y lengua escrita: ambos textos literarios 
incluyen en su discurso la presencia de la lengua oral: por una 
parte, algo tan cotidiano y usual como la realización de una 
encuesta; en el otro, un breve fragmento de conversación personal. 

La temática: ambos fragmentos reproducen con verosimilitud 
la situación y la interacción entre los personajes (la realización de 
una encuesta «sobre los hábitos de consumo de los vecinos de una 
determinada zona», o bien una conversación privada. 

El texto y su espacio pragmático: cada texto presenta, explí­
cita o implícitamente su propio contexto de comunicación; es de­
cir, tiene su propia situación de comunicación, que podrá ser anali­
zada según los referentes del modelo Speaking. 

Objetivos de la unidad 

• Observar la lengua oral para inferir conocimientos comunicativos. 
• Observar la caracterización de las "conversaciones transcritas" . 
• Utilizar las formas presentadas en el texto y ampliarlas con el 

uso de otros exponentes equivalentes en la conversación. 
• Manejar todas esas formas en situaciones comunicativas apro­

piadas . 
• Aproximar al alumno a la lectura de textos literarios y al cono­

cimiento de actitudes verbales de carácter sociocultural. 

Previsión de actividades 

TEXTO 1 

1) Lectura individual del texto. Aproximación personal: com­
prensión e interpretación del texto. Esta actividad servirá de ba­
se para la realización de las siguientes actividades. 
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a) Comentar el contenido que expone el texlo. El grupo clase 
habla y comenta aspectos del contenido del texto, matizaciones 
sobre e l significado o la intención, peculiaridades de uso, etc. 

b) Concreción de referencias: 
• El contexto, la situación y los interlocutores. 
• Presentación. 
• Tema de la encuesta. 
• Tnformación implícita. 
• Las preguntas: 

¿Cuántas personas viven en la casa? 
Vínculo de los habitantes ... (Entonces todos son 
familia). 
Edad de Los habitantes (;,Qué edad tiene el niño? / 
Le importa decirme la edad de su mujer, y la suya. 
¿Cuántas habitaciones tiene la vivienda? 
la profesión. 
¿Suelen comprar en grandes superficies o en 
tíendas pequeñas? 

• Otro tipo de información explicita que ofrece el texto. 
• Indicadores no verbales. 

2) Observación y comentario de cada unos de los aspectos que 
se consideren relevantes. ¿Qué puedes decir de? (activida­
des para pequeño grupo): 

Identificación pragmática: 

• La s ituación. 
• Los interlocutores. 
• Los turnos de palabra. 
• Las reglas de alternancia, los inter­

cambios de apertura y de cierre con­
versacionales. 

• Las intenciones. 
• La coherencia del discurso y el desa­

nollo de la continuidad temática. 

Observación /ing1,í.s·tica para reconocer: 

• Las fom1as de interacción. 
• El avance conversacional a través de 

la lonnulación de interrogantes, de 
respuestas y/o pregunlas a sugeren­
cias no vcrhales, de obviar respues­
tas a preguntas redundantes, etc. 

• La diversidad de fórmulas de interro­
gaciones y de respuestas en la con­
versación cotidiana. 

3) Elaboración de una breve encuesta sobre temas de interés 
que propongan los alumnos. 

Pautas: Sobre las mismas que contiene la encuesta del texto, 
pueden hacer modificaciones, adaptaciones y ampliaciones: 

121 



• El contexto, la situación y los interlocutores. 
• Presentación. 
• Tema de la encuesta. 
• Información implícita. 
• Las preguntas: 

- ¿---? 
- ¿---? 
- ¿---? 

4) Otras acth'idades relacionadas con el contexto curricular de 
aprendizaje en el que se inserta la propuesta 

Si se considera pertinente, conviene prever bloques de activi­
dades que enlacen con otros contenidos y facetas específicas de 
aprendizaje de la propia unidad o de otras unidades previas. 

TEXT02 

Lectura individual: el contenido que expone el texto: qué y 
cómo lo expresa 

Comentarios y exposición sobre aspectos de la compren­
sión y de la identificación situacional: se trata generar la partici­
pación del grupo para que expongan su capacidad de comprensión 
o sus dificultades; será una exposición colectiva para constatar (y 
contrastar) las peculiaridades del texto, el reconocimiento de la 
situación comunicativa y el contenido conversacional. Esta explica­
ción se guiará a través de cuestiones como ¿qué suponernos de los 
personajes? ¿,qué tipo de relación creemos que existe entre ellos? 
¿,dónde se encuentran? ¿cuál es el objeto de su conversación? 

Aspectos es¡•ecíficos: 

1) Observación de distintos matices de la situación. 
2) Fórmulas de pregunta y respuesta. 
3) Propuesta libre de formas alternativas de pregunta o respuesta. 

Individualmente: 

1) Observar y detectar los modos de interacción que aparecen 
entre los interlocutores del texto a través de sus preguntas/res-
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puestas. Delimitar las respuestas concretas de entre otros ele­
mentos conversacionales. 

2) Diferenciar las respuestas de otros elementos de la conversación. 
3) Señalar los elementos no interrogativos con los que avanza la 

conversación. 

Sistematización: inicialmente se trata de localizar las preguntas (y 
las respuestas) consignadas. 

Por parejas o pequeños grupos se trabajarán los tipos de 
preguntas observados, para preparar respuestas alternativas. Se 
preparan también nuevas preguntas. 

Las preguntas que los aprendices propongan y sean seleccio­
nadas como válidas se anotarán para su posterior utilización. 

J. Formulación de nuevas pregun/as 

Los alumnos formularán alternativas equivalentes de preguntas. Por ejemplo, para 
-¿Quieres c01iac?, podrían aparecer: 
- ¿Te apetece algo fuerte? 
-¿Quieres algún licor? 
- ¿Quieres un coñac? Quieres una copa de coñac? 
- ¿Quieres/prefieres coñac o whisky? 
- ¿Quieres limonada, café, un zumo, leche, cerveza? 
-ele. 

2. Formulación de respuestas alternativas 

/\ continuación se fo1TI1ularán respuestas alternativas válidas para cada una de las 
cuestiones fo1muladas anteriormente; por ejemplo, del tipo de las siguientes: 
-sí /no. 
-sí, me gusta mucho /no, no me gusta 
-sí, me apetece, me vendrá bien /no me apetece, preliero algo más suave. 
-bien, eso es / mejor será otra cosa 
-estupendo, buena idea / ni hablar, ahora coñac, no 
-ele. 

3. Tomar una copa. Quedamos y tomamos algo 

¿En qué momento tomamos qué?: actividad para dar a conocer la costumbre 
social de tomar algo ... distinto según el momento, el motivo o la si tuación. Los 
alumnos explicarán las bebidas que convencionalmente se toman en celebracio­
nes, reuniones, encuentros, qué bebidas son más adecuadas según el momento / 
hora del día, etc. ¿Qué se toma en otros ámbitos culturales? ... ........................ .. 
Quedamos y tomamos un café. Hemos salido a tomar una copa. Vamos de copas, etc . 

./. Propuesta [Jara que los aprendices desarrollen una versión oral ampliada del 
/ex/o, utilizando lodo tipo de recursos conversacionales y, entre ellos: 

• Preguntas sin respuesta. 
• El orden de las palabras en la interrogación. 
• Cambio de temas de conversación. 
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5. Después de haber fijado las variantes de pregunta/respuesta aportadas por los 
alumnos, se procederá a dar curso a una nueva lectura del texto literario, ampliado 
con las aportaciones de los puntos anteriores, como si el texto incluyera una 
amplia selección de las alternativas propuestas por los alumnos: 
-Siéntate en el sofá. ¿Quieres algo fuerte? 
- No. 
- ¿Quieres un coñac, una copa de coñac? 
- Ni hablar, ahora coflac, no 
- ¿Quieres café? 
-Mejor será otra cosa 
-¿Quieres cerveza? 
-etc. 

-Estupendo, buena idea. Me vendrá bien. 

6. Actividades complementarias 

• Buscar otros textos que presenten diálogos con preguntas y respuestas. 
• Adaptar el contenido de algún texto al formato de pregunta /respuesta. 
7. Sistematización de contenidos 

• Preguntas sin respuesta. 
• Recursos no verbales. 
• El orden de las palabras en la interrogación. 
• Cambio de temas de conversación. 

8. Actividad de síntesis 

Sin tesis de las aportaciones: a manera de conclusión de la tarea, puede realizarse la 
reescritura del mismo, incluyendo el máximo número de opciones que hayan surgido. 
El nuevo texto habrá sido ampliado como una muestra variada de tipos de preguntas 
y opciones de respuesta y también del tratamiento de la interacción conversacional. 
Incluso podrla realizarse una tarea complementaria de expresión escrita, en la que 
se reelaborara, con cierta libertad recreadora, el texto original, afín de consolidar 
los conocimientos y las habilidades desarrollados a través de los puntos indicados 
para esta tarea concreta. 

Sistematización de contenidos: Modos de preguntar/ tipos de 
pregunta 

Preguntas sin respuesta: se observará que en el texto, los signos 
de interrogación no siempre indican una pregunta, como sucede en 
la linea 7 (¿Te gusta de verdad?), o en la línea 13 (¿Tú no bebes?). 

Los alumnos propondrán otras preguntas de este tipo (retóricas 
para la terminologla tradicional, que las consideraba redundantes; 
si bien desde planteamientos comunicativos y pragmáticos obvia­
mente siempre poseen una finalidad expresiva concreta), que pue­
dan ser intercaladas en el texto. Por ejemplo, en la misma línea 12, 
¿Quieres que te ayude?, en la 25 ¿No es jueves hoy?, etc. 
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Recursos no verba les: en la línea 13, la pregunta ¿Tú no be­
hes? obtiene una respuesta kinésica y de acción, como nos lo indi­
ca el narrador: <<Apuré más de medio vaso de un solo trago)). En la 
línea 18, «Trae» podría reformularse mediante una forma interro­
gativa, que también carecería de respuesta verbal: «¿Me das tu 
vaso? -cogió el vaso y lo dejó en la mesa». 

Se tratará de buscar posibles formas interrogativas de mante­
nimiento conversacional, preguntas que subrayen la misma acción 
a la que acompañan y que, por e llo, no siempre precisan ni esperan 
una concreta respuesta verbal. 

El orden de las palabras en la interrogación: como sabemos, 
la formulación de preguntas suele estar muy condicionada por la afec­
tividad y el interés su~jetivo del emisor y la intencionalidad o el efecto 
buscado en e l receptor. El texto ofrece varios ~jemplos para observar 
la posible inversión de los elementos de la pregunta (¿Te gusta de 
verdad?,¿De verdad te gusta?; ¿Tú no bebes?, ¿No bebes tú?). 

Pero frente a este tipo de plausibles reordenaciones, nos encon­
traríamos con otros casos en los que la a lteración del orden de los 
elementos de la pregunta pudiera comportar matiz.adas dilerenciacio­
nes expresivas: así en ¿Dije que vendría el lunes?,. ¿ El lunes dije 
que vendría?, la segunda opción podría resultar ambigua; o bien el 
matiz de extrañeza que conlleva la formulación ¿,Coffac quieres?, 
muy distinta a la simple interrogación que presenta el texto. 

Los alumnos trabajarán las posibles inversiones de elementos 
en aquellas preguntas que lo permitan; se descartarán los ejemplos 
cuya alterac ión suponga ambigüedad o inadecuación. 

Cambio de temas de conversación: se trata de que los alum­
nos, siguiendo la pauta del desarrollo de la conversación, introduz­
can nuevos cambios temáticos para después desenvolverlos si­
guiendo las mismas pautas indicadas en los apartados anteriores. 
Así, por ejemplo, en «Me gusta mucho tu casa>>; casa será sustituida 
por otro elemento (ropa, colección de discos, biblioteca, mobiliario ... ). 
Consiguientemente, se buscarán nuevas alternativas apropiadas 
para la respuesta. Obsérvese que el interés de este ejercicio radica 
en la adecuación de la respuesta al ítem propuesto y no en la mera 
sustitución del objeto. 

En cualqu ier caso puede ser la fase inicial de otro ejercicio 
más complejo: formu lar preguntas que introduzcan el cambio con-
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versacional deseado. Así podría resultar: ¿No me preguntas si me 
gusta tu casa?, o bien ¿Es toda la casa tan bonita como lo que 
aquí se ve? ¿Cómo tienes w1a casa tan bonita?, etc. 

O bien en la línea 18, el enunciado «Tenía muchas ganas de ... » 
nos brinda una magnífica posibilidad de presentar amplísimas 
alternativas temáticas de conversación, según los intereses de los 
alumnos de nuestra clase. 

Actividad de síntesis: 

Integración de aportaciones: a manera de conclusión de la 
tarea, se realizará una lectura reelaborada del mismo, con inclusión 
del máximo número de opciones que hayan surgido; el texto habrá 
sido ampliado como una muestra variada del tratamiento de la 
interacción conversacional a partir del desarrollo inclusivo de posi­
bles y adecuadas formas correspondientes al contexto del diálogo. 

Puede realizarse una tarea complementaria de expresión escri­
ta, en la que se reelaborara, con cierta libertad recreadora, el texto 
original, a fin de consolidar los conocimientos y habilidades des­
arrollados a través de los puntos indicados para esta tarea concreta. 
Obviamente, este esbozo de actividades es una posibilidad, una 
sugerencia que el profesor habría de matizar y concretar de acuer­
do según las necesidades y características de los aprendices. Es 
sólo una esquematización para señalar las posibilidades de apren­
der desde los textos literarios. 
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CITAS Y REFERENCIAS PARA MATIZAR LA CONCEPCIÓN 
SOBRE EL USO DE LA LITERATURA EN EL AULA DE ELE. 

A modo de síntesis de este capítu lo, se presentan dos bloques 
de citas y referencias para que e l profesor-lector, concrete una 
reflexión personal y crítica de su contenido. Considere cuál es su 
valoración personal sobre e l empleo de los materiales literarios a 
partir de lo expuesto en los bloques que siguen y concrete una 
primera opinión sobre las ideas expuestas y, en su caso, según su 
experiencia docente o con las justilicaciones de su formación , 

J. Después de haher considerado las distintas justificaciones, orienta­
ciones y posihilidades que ofrecen los materiales lilerarios, valore 
como afirmativas o negativas cada una de las siguiente.1· propuestas: 

O ¿Puede decirse que alguien domina una lengua si no es capaz <le 
poder leer la diversidad de sus producciones? 

• ¿Es la literatura una producción inusual? 
O ¿Para e l aprendiz de LE, es más fáci l reconocer y comprender el 

discurso coloquial que el <liscurso literario? 
• ¿La literatura presenta, transmite valores culturales de la lengua? 
O ¿Es posible dominar y usar la lengua sin conocer recursos creativos 

de expresividad? 
O ¿Se interrelacionan saberes de todo tipo en la lectura literaria? 
O ¿El texto literario aporta inpul para e l desarrollo de la compete ncia 

comunicativa o de otros dominios lingüísticos? 
O ¿Puede marginarse la cooperación y las aportaciones de los distintos 

saberes del lector en el acto de recepción de textos literarios? 
O ¿Es posible inferir recursos y valores lingüísticos a partir de la lectura 

y de la observación de textos literarios? 
• ¿Puede el aprendiz de LE, a través de la lectura, ejercer o apreciar un 

autocontrol de carencias y limitaciones respecto al dominio de la lengua? 

2. Se presenta a cominuacián una serie de concreciones expuestas 
por G. Lazar (1993: 3? sobre la.funcionalidad de lo literario en el 
contexto de las actividades del aula. Considere estas ideas y, se­
gún su valoracián personal, j ustifique o critique su contenido. 

En el aula, uno de nuestros principales objetivos debe ser el de en­
señar a los alumnos a leer literatura empleando las estrategias lite­
rarias adecuadas. Ello les implica no en una lectura con un propó­
sito práctico, como la obtención de información, sino en el análisis 
de un texto desde el punto de vista de su posible s ignificado s im-
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bólico o filosófico Es posible que los alumnos hayan adquirido ya 
este tipo de competencia literaria en su propia lengua, en cuyo ca­
so simplemente tenemos que ayudarles a transferir tales habilida­
des. Si no es este el caso, hemos de encontrar procedimientos para 
crear la competencia necesaria. 

En el aula, nuestro principal cometido consiste en determinar con 
precisión en qué medida el lenguaje literario diverge del lenguaje 
cotidiano, tarea que obviamente plantea un problema a los estu­
diantes: ¿hasta qué punto el estudio de los usos desviados del len­
guaje, más que el de los nonnales, puede confundirles o llevarles a 
conclusiones erróneas?; ¿y en qué medida tal actividad les es útil? 

Los textos literarios desempeflan una función de primer orden en 
el planteamiento de inquietudes éticas y morales. Las tareas y acti­
vidades disefladas para explotar este tipo de textos deberían animar 
a los alumnos a explorar dichas inquietudes y a vincularlas con la 
lucha por una sociedad mejor. 

En general, es posible conceder un elevado estatus a los textos tra­
dicionalmente prescritos para el uso en e l aula; no obstante, dichos 
textos parecen a menudo no guardar relación alguna con nuestros 
alumnos y hallarse muy alejados de sus intereses e inquietudes. En 
realidad, el hecho de que éstos se vean obligados a leer textos tan 
ajenos a sus experiencias y a su situación personal puede tener 
como único resultado un aumento de su sensación de frustración, 
inferioridad e incluso incapacidad. Por tanto, los textos que selec­
cionemos para su uso en el aula no deben necesariamente formar 
parte del canon literario tradicional, sino reflejar la vida y los in­
tereses de nuestros alumnos. 

El principal objetivo al utilizar la literatura con nuestros alumnos 
es ayudarlos a desenmarañar los numerosos significados presentes 
en un texto. A menudo es necesario guiar a los alumnos en su ex­
ploración de los múltiples niveles de significado presentes en un 
texto literario; por lo tanto, hemos de disef\ar materiales y activi­
dades que les ayuden a llevar a cabo dicha tarea. 

La literatura proporciona maravillosos materiales para obtener de 
nuestros alumnos intensas respuestas emocionales. Además de ser una 
manera provechosa de involucrar integralmente al aprendiz como 
persona, el uso de la literatura en el aula le brinda una excelente 
oportunidad de expresar sus opiniones, reacciones y sentimientos. 

No hay que esperar que nuestros alumnos lleguen a una interpreta­
ción definitiva de un texto literario. Se trata más bien de usar el 
texto como base para la discusión, la controversia y el pensamien­
to crítico en el aula. 
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3. Analice y valore sus creencias perwnales en relación con lo ex-
puesto en las siguientes citas y elahore una síntesis crítica: 

Hubo un tiempo en que a la literatura se le concedía un gran pres­
tigio en el estudio de la lengua, cuando se consideraba como una 
parte de los objetivos de aprendizaje de la lengua. Quizá, incluso, 
su aportación esencial fue la de facilitar el acceso a las obras lite­
rarias f ... ] Pero esta época se acabó, y ahora la literatura apenas fi­
gura en los programas de lengua (Widdowson, 1984: 76). 

La literatura es un valioso material complementario, especialmente 
una vez que se ha superado el nivel inicial, "de supervivencia". Al 
leer textos literarios, los estudiantes tienen que hacer frente a un 
lenguaje pensado para hablantes nativos y, de este modo, adquieren 
una mayor familiaridad con una gran variedad de usos lingüísticos, 
de formas y de convenciones de la lengua escrita ... la literatura no 
puede menos que incorporar una gran cantidad de información cul­
tural (Colli y Slater, 1987: 4). 

Lazar ( 1993) se encarga de la preocupación que algunos profesores 
pueden sentir por exponer a los aprendices a un lengu~je "desviado": 
según su punto de vista, centrarse en "usos desviados" del lenguaje 
puede ayudar a los aprendices a llegar a ser conscientes de efectos 
estilísticos específicos y también a considerar cómo estos efectos 
se logran partiendo de la norma, y la literatura es un valioso medio 
de complementar el restringido input de la clase y de expandir una 
concienciación sobre la lengua y una adquisición motivadora (Gil­
roy y Parkinson, 96: 214). 

El estudio del lenguaje de los textos literarios contribuye a imbricar 
más estrechamente los programas de lengua y los de literatura. El 
análisis pormenorizado del lenguaje de los textos literarios ayuda a 
los alumnos a interpretar de modo significativo y a valorarlos de 
manera fundamentada. Al mismo tiempo, el conocimiento y la 
comprensión generales que los alumnos tienen de la LE resultan 
potenciados (Lazar, 1993: 23). 

La distinción entre lenguaje poético y estándar. s in embargo, ha 
s ido desafiada por muchos escritores en el campo de la lingüística 
y de la enseñanza de lenguas. Eagleton (1 983), Brumfit y Carter 
(1986) y Roger (en Brumfit, 1983) plantean que no es posible ais­
lar hechos que sean exclusivos de la lengua literaria y señalan que, 
por ejemplo, el ritmo y el desarrollo de patrones fonológicos pue­
den encontrarse en rimas para niños, al mismo tiempo que los 
anuncios publicitarios explotan juegos de palabras y alusiones en­
tre otras cosas (Gilroy y Parkinson, 1996: 2 13-216). 

«La literatura ha vuelto, pero vestida con ropa diferente», escribió 
Maley ( 1989: 59). Por supuesto nunca desapareció del todo y ha 
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s ido siempre una extensa parte de EFL para muchos aprendices 
(Gilroy y Parkinson 96: 215). 

La verdadera característica de los textos literarios, de acuerdo con 
Duff y Maley ( 1990), actúa como un poderoso motivador y toca 
temas a los que los aprendices pueden aportar una respuesta per­
sonal desde su propia experiencia (Gilroy y Parkinson, 1996: 215). 

4. Considere y valores las razones que G. Lazar (1993: J.l-15) expone: 

A continuación figura una lista de razones para usar la literatura en las 
clases de lengua. Piensa cuáles son las razones más importantes. Enumera 
tus razones por orden de importancia: 

La literatura debe emplearse en clase porque: 

1) motiva mucho. 
2) es material auténtico. 
3) posee un valor educativo general. 
4) figura en muchos programas 
5) ayuda a los alumnos a comprender otras culturas 
6) estimula el proceso de adquisición de una lengua 
7) a los alumnos les gusta y es divertido 
8) está muy valorada y ocupa un alto estatus 
9) expande la sensibilidad lingüística del alumno. 
1 O) anima a los alumnos a hablar de sus opiniones y sentimientos. 

¿Hay otras razones para usar la literatura que quieras añadir? 

Posiblemente resu lte de interés recordar las recomendaciones de Valletle (p. 
272), cuyo buen criterio puede servir de base para organizar la utilización de los 
materiales en el aula de LE: 

Antes de introducir 1111 trabajo literario en la clase, el profesor debe decidir cuáles 
son sus propósitos o finalidades. ¿Qué se espera que los estudiantes aprendan de un 
particular trabajo? ¿Por qué introducir literatura? El primer objetivo es enseñar a 
los estudiantes las d/(erentes técnicas de lectura y de inte1pretación de las produccio­
nes literarias. Si los estudiantes desan·ol/an diferentes métodos de análisis del tex/0 
literario, /al vez más tarde puedan disf111tar y leer por ellos mismos las produccio­
nes literarias. El propósito no deberia ser llenar su cabeza de hechos: nombres de 
autores, siglos, títulos de trabajos, movimientos literarios, etc., cosas que siempre 
pueden ser consultadas en las enciclopedias cuando se necesite la información. 
Pero una enciclopedia no les puede enseilar a leer; esto es tarea del profesor. 
El propósito secundario sería reforzar ciertos puntos de gramática y palabras de 
vocabulario. Al estudiar una producción literaria los estudiantes simultáneamente 
desarrollan sus conocimientos de vocabulario de la segunda lengua [ . .] Para 
lograr este propósito secundario, el profesor haría bien en seleccionar trabajos 
contemporáneos, porque las estructuras y el vocabulario serán más similares al 
tipo de lenguaje que los estudiantes han estado aprendiendo. 
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El texto literario es una fuente ·c1e información (pragmática y cultural) y su funcionalidad 
didáctica y formativa en el aprendiza}e de LE está en reJación con facetas como 
la ampliación y la consolidación de la competencia comunicativa. La recepción 
(lectura, manipulación ... ) de los textos literarios reporta nuevos y variados referentes 
con los que el aprendiz amplía y diversifica sus conocimientos sobre usos 
comunicativos. Como sat:>emos, con la lectura, el aprendiz de LE activa los 
conocimientos que ya posee de su competencia literaria (generalmente iniciada y/o 
formada en L 1) y, en parte, los transfiere a su actividad de recepción/aprendizaje. 
Posiblemente, lo que tradicionalmente se ha entendido corno "enseñanza de la 
literatura" sigue condicionando a algunos profesores, fieles a sus preconcepci.ones 
(Mendoza, 2004). A causa de la desconfianza hacia los textos literarios, a la 
identifica<;:ión de la "enseñanza de la literatura" con la transmisión de aspe.ctos 
históricos, biográficos, metaliterarios, etc. y con la prioridad del anállsis de rasgos 
de llterariedad {de inmanencia literaria) se plantean conflictos metodológicos que 
descuidan las orientaciones que se proyectan hacia la ac.tMdad deI lecwr y que 
relacionan la lectura con el significado y la forma del texto con las facetas pragmáticas 
de la comunicación. Aun después de ,haber sido superada .ia concepción inmanentista 
de lo literario --0 sea, la búscjµ_edaoe los ~arcadores o.claves que, supuestamerilé, 
conferían categoría literaria a los teld:os-, a veces el profesor de LE duda sobre 
la efectividad -y sobre la concreta funcionalidad de: les materiales literario~ en un 
marco curricular y metodológico ce·ntrado en la interacción, en las necesidades 
comunicativas y especialmente orientado hacia el habla, el uso y la comunicación. 

CIJADE'ftNOS DE EDUCACIÓN quiere contribuir al procesi) de reflexión y 9ebate sobra la 
educéioión @seo/ar poniendo al alcance de todos/os profeslonsles, y muy especialments de los 
profesores/as, Tos trabajos que, por la novedad dé sus prol)IJes-tas, et rit¡orde su formulación y 
fa pertinencia de su temátic~. pueeJen ser utilfziadós como Instrumentos de cambio y de i'nnow}Ci6n 
educativá. La ootocción está ~/arta a toiJas las á/19as y niveles de la edur;aclón escolar y preten.de 
situarse _en ese espacio intermedio entre /a rellexr'óh y fa acción - entte ro qµe se hace o se 
propone hacer en el aula y el cueS!ioromíento del ¡x>rqué, para qué y cómo se hace o se propone 
ha!J¡;¡r- Qús constituye, S1F1 lugar a dudas, un eslabórrdeciwo en la totmaoKJn iniéia/ y permanents 
del profesorado. 
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